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5ВСТУП
Інтеграція України до європейського освітнього простору
зумовила перегляд і уточнення перспективних тенденцій та напрямів
розвитку вітчизняної освіти, що є пріоритетними для професійної
підготовки вчителя-філолога, оскільки оволодіння мовами значно
підвищує рівень соціальної адаптації сучасної людини.
Серед головних напрямів реалізації програмних завдань вищої
мовної педагогічної освіти є становлення компетентного фахівця,
здатного до формування нової генерації активних громадян,
спроможних до самостійного продуктивного вивчення мов як засобу
самореалізації та пристосування до динамічних життєвих умов. Ця
тенденція відображена у Загальноєвропейських рекомендаціях з мовної
освіти, Державному стандарті базової і повної середньої освіти: освітня
галузь “Мови і літератури”, Концепції навчання іноземних мов у
середній загальноосвітній 12-річній школі, Інструктивно-методичних
рекомендаціях щодо вивчення іноземних мов у 2008/2009 навчальному
році тощо. У них наголошується на доцільності та важливості розвитку
в учнів ключової компетенції “вміння вчитися”, яка у форматі
віт7чизняної середньої мовної освіти реалізується стратегічною
(діяльнісною) компетенцією. Однак, у чинних програмах вищої мовної
педагогічної освіти (зокрема, у Програмі з англійської мови для
університетів / інститутів) відповідної підготовки вчителя іноземної
мови не передбачено, що відстрочує вирішення означеної проблеми.
Ситуація погіршується ще й у зв’язку з недостатністю необхідних
теоретичних і практичних напрацювань у вітчизняній педагогіці.
В останнє десятиріччя почали з’являтися перші вітчизняні й
зарубіжні дослідження, що окреслили шляхи вирішення окремих
теоретичних і практичних питань підготовки майбутнього вчителя
іноземної мови до розвитку в учнів іншомовної стратегічної
(діяльнісної) компетенції. Так, вже опрацьовано проблеми формування
у молодшого школяра стратегічної компетенції у процесі англомовного
аудіювання засобами Мовного Портфеля (Л. В. Ягеніч, 2007); сутність і
зміст поняття “діяльнісна компетенція” (Г. С. Голошумова; Т. Лукас;
О. В. Усачева та ін.); сутність і класифікація стратегій учіння
(І. А. Горчакова, 2002; В. В. Луценко, 2002; Т. В. Міхова, 2003;
О. Д. Рейпольська, 2004; Т. Ю. Тєрнових, 2007; Т. І. Труханова, 2001),
стратегій взаємодії суб’єктів навчального процесу (О. І. Гура, 2001;
Л. Л. Хоружа, 2004), стратегій спілкування (М. О. Кучма, 2001;
Н. А. Сура, 2005); сутності, класифікації і шляхів формування в учнів
стратегій оволодіння мовами (Дж. Рубін, 1981; Дж. M. Грін, Р. Oксфорд,
1995; Дж. K. Kлігнер, Ш. Вон, 2000; Д. Ларсен-Фрімен, 2000;
6А. В. Щепілова, 2003 та ін.); ідентифікації й розвитку когнітивного
стилю (Х. Д. Браун, 1994; C. У. Еллiнсон, Дж. Хейес, 1996; M. Бобік,
І. Дейвіс, Р. Каннінгхем, 1999; А. В. Рунов та ін.), домінуючих здібностей
(Р. Дж. Стернберг, 1983; M. У. Айзенк, 1994; Х. Гарднер, 1998;
В. А. Моляко, 2002), навчального стилю (Л. Керрі, 1990; С. A. Стол, 2002;
Н. А. Верігіна, 2006; О. Г. Тарєва, 2001; Т. Ю. Тєрнових, 2007;
Т. І. Труханова, 2001). Проте існуючі розробки не охоплюють всієї
проблематики означеного освітнього об’єкту, а отже питання
залишається відкритим. Це стосується, наприклад, змісту і структури
іншомовної стратегічної (діяльнісної) компетенції суб’єкта вивчення
іноземної мови, готовності вчителя іноземної мови до її формування в
учнів середнього закладу освіти; критеріїв, показників і рівнів
оцінювання означеної готовності; технології підготовки майбутнього
вчителя іноземної мови до формування в учнів іншомовної стратегічної
(діяльнісної) компетенції та низки інших споріднених проблем.
Зважаючи на актуальність і недостатню розробленість питань
підготовки майбутнього вчителя іноземної мови до формування в учнів
іншомовної стратегічної (діяльнісної) компетенції, у монографії
висвітлено:
1. Стан розробки досліджуваної проблеми у вітчизняній і
зарубіжній теорії та практиці професійної підготовки майбутнього
вчителя іноземної мови.
2. Теоретичні засади підготовки майбутнього вчителя іноземної
мови до формування іншомовної стратегічної (діяльнісної) компетенції
в учнів середніх закладів освіти.
3. Структуру іншомовної стратегічної (діяльнісної) компетенції
суб’єкта вивчення іноземної мови.
4. Модель готовності майбутнього вчителя іноземної мови до
формування в учнів іншомовної стратегічної (діяльнісної) компетенції,
критерії її оцінювання, показники та рівні сформованості.
5. Результати експериментальної перевірки ефективності
технології підготовки майбутнього вчителя до формування в учнів
іншомовної стратегічної (діяльнісної) компетенції, а також
рекомендації щодо формування в учнів іншомовної стратегічної
(діяльнісної) компетенції.
7РОЗДІЛ І
ТЕОРЕТИЧНІ ЗАСАДИ ПІДГОТОВКИ МАЙБУТНЬОГО
ВЧИТЕЛЯ ІНОЗЕМНОЇ МОВИ ДО ФОРМУВАННЯ В УЧНІВ
ІНШОМОВНОЇ СТРАТЕГІЧНОЇ КОМПЕТЕНЦІЇ
Приєднання вітчизняної системи вищої освіти до Болонського
процесу вимагає перегляду й уточнення пріоритетних напрямів її
розвитку згідно з новітніми перспективними досягненнями світової
педагогічної думки. Найактуальнішим науково-освітнім питанням
сьогодення, вирішенням якого займаються останніми роками провідні
освітяни Європи, є підвищення якості й результативності обов’язкової
загальної освіти населення. У березні 2000 року Європейська Рада на
засіданні в Лісабоні спрямувала країни Європейської Співдружності на
нові перспективи економічного, наукового та соціального розвитку.
Після 4-річної роботи в цьому напрямі було вирішено планомірно
підвищувати рівень освіченості громадян за рахунок формування в них
фундаментальних умінь, необхідних та достатніх для ефективної
життєдіяльності у сучасному інформаційному суспільстві. У листопаді
2004 року було скликано Європейську Комісію Генерального
Директорату з освіти і культури "Освіта і навчання 2010". Там, на
засіданні робочої групи Б з питання: "Ключові компетенції: ключові
компетенції у процесі неперервного самонавчання. Європейські
рекомендації" було визначено, які саме життєві вміння є необхідними
для сучасного європейця. Їх перелік було названо ключовими
компетенціями (компетентностями) [1].
1.1. Cутність, структура й місце стратегічної компетенції в
компетентнісній ієрархії вищої мовної педагогічної освіти
Парадигма сучасної української освіти (В.Г. Кремень,
О.Я. Савченко, Н.М. Бібік, О.В. Овчарук, О.І. Локшин та інші)
віддзеркалює сучасні європейські освітні тенденції: організація
навчального процесу та оцінювання його результатів проходить через
розвиток у суб’єктів навчання ключових компетенцій
(компетентностей) (С.Є. Шишов, В.А. Кальней, А.В. Хуторской,
В.В. Краєвський, І.Г. Агапов, В.А. Болотов, Е.Ф. Зеєр, Ю. Мель,
Б. Оскарссон, Ж.Ф. Пєрре, С. Шо, В.В. Сєріков, та інші). Проте
сформувати ключові компетенції в школі у повному обсязі неможливо,
як відзначає доктор педагогічних наук А.В. Хуторской, оскільки вони
розвиваються та вдосконалюються впродовж всього життя людини. А
отже йдеться про формування в учнів ключових освітніх компетенцій
(див. Рис. 1.1.).
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9Рис. 1.1. Місце стратегічної (компенсаторної) компетенції серед
ключових та ключових освітніх компетенцій
Ці останні мають свою специфіку. По-перше, засвоєння цих
компетенцій у навчальному процесі здійснюється при залученні
обмеженої кількості реальних об’єктів дійсності та способів роботи з
ними, що є необхідними та достатніми для оволодіння учнями не лише
окремими навичками та вміннями, а й відповідною комплексною
процедурою. По-друге, вони проявляються і перевіряються лише в





























































хоча й враховується, що їх розвиток відбувається у кожного учня
індивідуально [2], згідно його здібностей і відношень.
Як вже відзначалось, компетентнісна парадигма передбачає, що
одиницями і результатами навчальної діяльності є компетенції та / або
компетентності. Проте диференціація цих понять досі залишається
дискусійною.
Термін “компетенція” (competence) було введено в обіг у галузі
лінгвістики Н. Хомським у значенні “знання системи мови” навідміну
від “володіння нею у реальних ситуаціях спілкування” (performance).
Аналіз і порівняння визначень цього поняття, що існують у вітчизняній
і зарубіжній педагогіці (Г.С. Данилова, 2003; А.В. Хуторской, 2003;
С.Є. Шишов, В.А. Кальней, 2000; Е.Г. Азімов, А.Н. Щукін, 1999;
В.Г. Кремень, М.Ф. Степко, Я.Я. Болюбаш, В.Д. Шинкарук,
В.В. Грубінко, І.І. Бабин, 2004; Л.Я. Бірюк, 2004; І.В. Родигіна, 2005;
Н.В. Бахмат та ін.), дозволили зробити висновок, що “компетенція” у
загальнопедагогічному розуміння – це:
1) загальна якість, стандартизована для багатьох суб’єктів освіти,
що вводиться як попередньо задана норма, вимога, і одночасно як образ
майбутнього учня чи студента, орієнтир для досягнення (компетенція
громадянина, компетенція виборця тощо) [3:61; 4:61];
2) ця норма включає схильність до навчання і передбачає
сукупність таких доступних для вимірювання елементів як: знання,
вміння, навички та способи діяльності, які формуються в процесі
вивчення тієї чи іншої дисципліни, задаються відносно певного кола
предметів і процесів, та необхідних, щоб якісно і продуктивно діяти по
відношенню до них [1:5; 3:60; 5:188; 6:354];
3) перелічені елементи ґрунтуються на здібностях і відношеннях
суб’єктів навчання та зумовлюють їх здатність здійснювати певну
навчально-освітню діяльність, розв‘язувати її проблеми, яка
забезпечується не лише володінням готовою інформацією, а й
інтенсивною участю розуму, досвіду та творчих здібностей учнів [1:5;
5:188; 7:9].
Для висвітлення сутності поняття “компетентність” було
використано різноманітні словники. Як виявилось, компетентний (лат.
сompetes) – це: знаючий, авторитетний у певній галузі (сфері) [8:446];
обізнаний в певній галузі, знаючий, який за своїми знаннями має право
робити, вирішувати що-небудь [9:305]. В енциклопедії освіти поняття
“компетентність у навчанні” трактується як “набута характеристика
особистості, що сприяє успішному входженню молодої людини в життя
суспільства. Вона розглядається як інтегрований результат, що
передбачає зміщення акцентів з накопичення нормативно визначених
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знань, умінь і навичок до формування й розвитку в учнів здатності
практично діяти, застосовувати досвід успішної діяльності в певній
сфері” [10:408].
Скориставшись аналізом наукових джерел, що висвітлюють
вказане поняття (С.Є. Шишов, В.А. Кальней, 2000; Т.М. Гуріна;
О.В. Овчарук, 2004; Дж. Равен, 1984; А.К. Маркова, 1990; М.В. Гончар,
1999; А.В. Хуторской, 2003; Н.В. Бахмат; І.В. Родигіна, 2005 та інші),
можна дійти висновку, що:
1) компетентність – це набута якість (характеристика) суб’єкта
навчання (сукупність якостей), яка походить від накопиченого досвіду
володіння та застосування відповідної компетенції (компетенцій) і включає
особистісне відношення до неї та предмета самостійної діяльності учня
чи студента [2; 3:60; 4:60; 7:8; 11:18];
2) це оцінна категорія ступеня індивідуальної відповідності вимогам
професії (будь-якої практичної діяльності) [3:60; 12; 13:47];
3) це деяка інтегральна здатність, що дозволяє успішно
виконувати свої повноваження, оперативно вирішувати проблеми і завдання
у різних сферах життя, що вимагає наявності понятійної системи і
розуміння, а також відповідного типу мислення [3:60];
4) вона складається зі спеціально структурованих наборів знань,
умінь, навичок, ставлень, досвіду, понятійної системи, розуміння,
відповідного типу мислення та вміння відібрати потрібні знання у
створених людством величезних сховищах інформації, одержаних або
вдосконалених у навчанні, і вимагає розвитку здібностей. Це поняття
включає не тільки когнітивний і операціонально-технологічний, але й
мотиваційний, етичний, соціальний та поведінковий елементи [6:354;
11:18; 14; 15; 16:3; 17].
Як видно із наведених вище характеристик, відношення, що
існують між поняттями “компетенція” і “компетентність”, можна
визначити як співвідношення стандарту і відповідності цьому
стандарту, адже компетенція є нормою для засвоєння, оволодіння якою
складає основу компетентності. Компетентність, в свою чергу, це досвід
застосування компетенції. Відповідно, СК учня також можна
попередньо схарактеризувати як загальну якість, стандартизовану для
багатьох суб’єктів освіти, що вводиться як попередньо задана норма, вимога, і
водночас як образ майбутнього учня чи студента, орієнтир для досягнення.
Поняття "СК" виникло в 1980 році. Його авторами були освітяни
М. Кенейл і М. Свейн (M. Canale and M. Swain), які займалися
проблемами викладання й оволодіння ІМ. Підґрунтям для виникнення
СК стала вдала спроба цих науковців розробити модель комунікативної
компетенції, загальну ідею якої в 1972 році запропонував Д. Хаймз
(D. Hymes) [18] та інші. Підхід Д. Хаймза одержав наукову підтримку,
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адже він втілив прогресивну тоді наукову тенденцію розглядати мову
як соціальний процес, а не тільки як лінгвістичний код. І в 1980 році
М. Свейн та М. Кенейл, продовживши рух у цьому напрямі, створили
модель комунікативної компетенції в єдності її чотирьох компонентів:
граматичної, соціолінгвістичної, дискурсивної та стратегічної
компетенцій. Як вважали ці автори, СК "полягає у досконалому
володінні стратегіями вербального та невербального спілкування, які
можуть бути задіяними, щоб компенсувати зрив у ньому, викликаний
наявними умовами ситуації спілкування, що його обмежують, або
недосконалою компетентністю (співрозмовників – Н. Щ.) в одній або
кількох сферах комунікативної компетенції, і щоб підвищити
ефективність процесу спілкування" (пер. з англ.  – Н. Щ.) [19; 20; 21].
За більш як 20 років свого існування поняття "СК" періодично
привертало увагу науковців (переважно зарубіжних) (E. Tarone, 1981;
M. Canale, 1983; C. Faerch, G. Kasper, 1983; S. Savignon, 1983, 1984;
M. Swain, 1984; T. Paribakht, 1985; J.A. van Ek, J.L.M. Trim, 1990; L.
Mariani, 1994; T. Imahori, W. Cupach, 1994; A.U. Chamot, S. Barnhardt, P.B.
El-Dinary, J. Robbins, 1999; В.Г. Александров, Г.Н. Александров, 2000;
Li-sheng, 2000; Г.А. Краснощекова, 2004; S. Rich, 2004; T. Micklas, 2005;
E. Bialystok, 1980; G. Conti, 2001; J. Kirby, А. Ashman, 1981;
А. Colman, 1982  та ін.). І хоча до недавнього часу СК займалось
відносно небагато науковців, її визначення зазнало декількох
інтерпретацій та трактувань.
Більшість авторів вважає, що СК співвідносна зі здатністю
використовувати стратегії (і зокрема, стратегії “спілкування”,
комунікативні, вербальні та невербальні, “подолання і виживання”)
(Li-sheng; Г.А. Краснощекова; В.Г. Александров, Г.Н. Александров;
О.Ф. Гаун; В.А. Кононова; О.Б. Потєхіна, І.Б. Рюміна, Т.В. Федосєєва;
Л.І. Невірко; Л.Н. Сафіна; Т.В. Федосова) [19; 20; 22; 23; 24; 25; 26; 27; 28;
29]. Деякі науковці (M. Canale and M. Swain; Li-sheng; L. Mariani;
Л.І. Невірко; Г.А. Краснощекова; Е.Г. Азімов, А.Н. Щукін та інші)
відзначають, що вона є здатністю компенсувати недостатній розвиток
комунікативної компетенції [1; 6:344; 19; 23; 27; 29; 30; 31]. Серед учених
також існує думка, що СК є здатністю відновлення перерваного спілкування
та налагодження контакту (Li-sheng; О.Ф. Гаун; L. Mariani; D. Hymes та
інші) [1; 20; 25; 30; 32]. Зустрічаються також і такі позиції: СК – “це
здатність вчитись” або “система знань про те, як мова може вивчатись і
використовуватись” (H.H. Сметаннікова; А.А. Фріцлер, Е.К. Прохорець,
А.К. Майєр) [33; 34]. Решта підходів до визначення СК представлені
поодинокими авторами, серед них такі: СК – це “ступінь знайомства з
соціально-культурним контекстом функціонування мови” [35];
“здатність відбирати найбільш адекватний мовленнєвий матеріал для
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вирішення комунікативного завдання” [25]; “знання певних
країнознавчих реалій і особливостей вербальної та невербальної
поведінки в соціокультурному контексті країн, мова яких вивчається, і
вміння оволодіти цими знаннями, вміннями та навичками” [23];
“здатність компенсувати недостатність мовленнєвого, а також
соціального досвіду спілкування” [6:344] і “це уміння маніпулювати
мовою для досягнення цілей спілкування” [33]. Поняття “СК”
застосовується навіть у бізнесі, його розуміють як здатність виробляти
“нові способи дій і взаємозв’язок людини з організацією в динаміці”
(Ю.В. Громико) [37]. Нарешті, є наукова позиція ставитись до СК як до
"здатності формулювати наукові (зокрема, математичні) проблеми,
представляти їх та вирішувати" [38].
У вітчизняній педагогіці і, зокрема в дисертаційних
дослідженнях, проблеми формування СК розглядаються лише
останніми роками (С.В. Козак, 2001; О.Д. Рейпольська, 2004;
Ю.П. Федоренко, 2005; Л.В. Ягеніч, 2007 та ін.) [39, 40, 41, 42]. У
дисертації О.Д. Рейпольської це поняття згадується як компонент
комунікативної компетентності, який означає “здібність застосовувати
вербальні і невербальні стратегії для компенсування незнання правил”
[40:10]. С.В. Козак, вважаючи СК також складовою комунікативної,
характеризує її як “наявність блоку знань, умінь та навичок, що
забезпечують розуміння методу викладу й способу поєднання речень,
визначення місцезнаходження теми повідомлення, логічного зв’язку
між частинами тексту та порядку деталізації їх логічного взаємозв’язку”
[39:10; 39:18]. Ю.П. Федоренко описує її як таку, що передбачає уміння
вибирати ефективні стратегії для розв’язання комунікативних завдань;
розвиток здатності учнів до самостійного навчання і
самовдосконалення, бажання спілкуватися, слухати і розуміти інших,
планувати навчальний процес, уміння адекватної оцінки та самооцінки
[41]. Нарешті, в науковому дослідженні Л.В. Ягеніч розглядається
формування у молодшого школяра СК у процесі навчання
англомовного аудіювання засобами використання Мовного Портфеля.
Авторка відзначає її взаємозв’язок з формуванням навчальної
компетенції та той факт, що її складають уміння самоконтролю,
самооцінювання й рефлексії, які сприяють формуванню
індивідуального стилю учіння шляхом використання навчальних
стратегій [42].
Серед зарубіжних дисертаційних досліджень слід відзначити
працю російського педагога Т.Н. Сухарєвої, в якій поняття “стратегічна
компетенція” є об’єктом дослідження (Т.Н. Сухарєва, 2002) [43]. На
думку автора, СК – це компонент комунікативної компетенції поряд з
лінгвістичною (граматичною), прагматичною, соціолінгвістичною та
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компетенцією дискурсу. Автор визначає її як здатність долати
лінгвістичні труднощі [43:70] та як спосіб компенсації недостатньої
компетенції того, хто говорить [43:133]. В широкому розумінні вона
інтерпретується Т.Н. Сухарєвою як здатність ефективно
використовувати мову на тому підґрунті, що будь-яке її використання
стратегічне, як тип поведінки, спрямований на досягнення цілей
[43:134]. СК забезпечує взаємозв’язок лінгвістичної, прагматичної та
соціокультурної компетенцій унаслідок своїх властивостей
компенсувати недостатні ресурси мовця [43:70-71].
Як видно з наведеного вище огляду вітчизняних і зарубіжних
дисертаційних праць, питання сутності СК потребує уточнення. З
метою створення робочого визначення цього поняття і, враховуючи
неоднорідність її трактувань, було використано контент-аналіз
визначень як основний метод дослідження. Його матеріали наведені в
Додатках (див. Додаток А). Проведений аналіз дозволив сформулювати
СК як здатність використовувати вербальні та невербальні комунікативні
стратегії для запобігання або компенсації зриву в процесі спілкування, а
також ефективного досягнення його цілей, поглиблення знань мови, одержання
мовленнєвого й соціального досвіду в умовах недостатньої комунікативної
компетентності співрозмовників або у несприятливій мовленнєвій ситуації.
Це визначення є дуже широким і містить несуттєві елементи. Адже
будь-які комунікативні стратегії певною мірою запобігають зриву
спілкування, сприяють підвищенню його ефективності, поглибленню
знань мови, а також одержанню мовленнєвого і соціального досвіду. А
тому це формулювання було звужено, для чого використовувались
тільки ті наукові позиції, що найчастіше зустрічаються. Отже, СК – це
здатність використовувати вербальні та невербальні комунікативні
стратегії для досягнення цілей та завдань спілкування шляхом уникнення
зривів у ньому, викликаних недостатньою комунікативною компетентністю
співрозмовників.
З цієї ж позиції іншомовна стратегічна компетенція – це
здатність використовувати вербальні й невербальні комунікативні стратегії
для досягнення цілей та завдань міжкультурного спілкування шляхом
уникнення зривів у ньому, викликаних недостатньою комунікативною
компетентністю співрозмовників.
Результати проведеного контент-аналізу відображають
ставлення науковців до поняття “СК” як до методичного явища. В цьому
розумінні вона часто називається компенсаторною компетенцією
[5:344; 31; 44; 45; 46; 47 та ін.]. В цій монографії вона називатиметься
стратегічною (компенсаторною) компетенцією або СКК. Коло питань,
які стосуються іншомовної СКК, є досить вузьким. Воно охоплює
вербальні та невербальні комунікативні стратегії, які виконують такі
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ф у н к ц і ї :
1) усунення зривів  у міжкультурному спілкуванні; 2) компенсація
недостатньої іншомовної комунікативної компетентності учасників
спілкування; 3) сприяння досягненню учасниками комунікації її цілей.
Оскільки СКК підлягає формуванню тільки на уроках іноземної мови,
то вона в такому ракурсі може вважатися предметною компетенцією.
Адже згідно трьох-рівневої ієрархії освітніх компетенцій,
запропонованої А.В. Хуторским, яка складається з ключових,
міжпредметних та предметних компетенцій, останні – це такі
компетенції, що мають конкретний опис і можливість формування в
межах окремих навчальних предметів  [2].
Згідно описаної інтерпретації СКК, вона вважається
компонентом комунікативної компетенції (М. Canale, М. Swain, 1980;
Л. Бахман, А. Палмер, 1982; М. Canale, 1983; J.A. van Ek, 1986;
В.М. Топалова, 1998 та інші) [1; 19; 32; 36; 48:18; 49; 50; 51 та ін.]. Остання
визначається в педагогічній літературі, як “знання необхідних мов,
способів взаємодії з оточуючими і віддаленими людьми і подіями,
навички роботи в групі, володіння різними соціальними ролями в
колективі” [2]; як така, що забезпечує “людині можливість діяти,
застосовуючи специфічні лінгвістичні засоби” [52], а також, наприклад,
як “вміння спілкуватись усно та писемно, рідною та іноземними
мовами” [53:35]. На Рис. 1.1 графічно показано місце іншомовної СКК
серед ключових та ключових освітніх компетенцій, що відображає
позицію перелічених авторів.
Існують і інші підходи до місця СКК в ряду компетенцій.
Наприклад, такі науковці як О.В. Усачева, В.О. Коккота, Н.І. Гез,
І.С. Войтович, Ю.М. Галатюк, В.О. Калінін, В.О. Мислінчук та інші не
включають її до складу комунікативної компетенції [54; 55; 56].
Навідміну від трактування СК як компенсаторної компетенції
(результату контент-аналізу, поданого вище), у чинній вітчизняній
освітньо-нормативній та навчально-методичній базі це поняття та його
функції розуміються ширше, у загальнопедагогічному плані. По-перше,
вона підлягає формуванню в процесі вивчення циклу мовних дисциплін
(а не лише ІМ, як у випадку СКК). До нього належить українська мова,
мови національних меншин та іноземні мови [49; 58]. Відповідно, у
вітчизняній педагогіці СК сприймається як загальнопредметна
компетенція (за трьохрівневою класифікацією А.В. Хуторського
загальнопредметна компетенція трактується як “та, що відноситься до
певного кола навчальних предметів і освітніх галузей” [3]). По-друге, у
Державному стандарті базової і повної середньої освіти та у
Методичних рекомендаціях щодо викладання іноземних мов у
2005-2006 н.р. СК ототожнюється з діяльнісною (компетенцією та
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змістовою лінією навчання мов) [49; 58], оскільки вона зумовлює
ефективність навчально-комунікативної діяльності учня. У цьому
зв’язку було досліджено, як поняття “ДК” характеризують вітчизняні та
зарубіжні науковці (О.В. Усачева; Т. Лукас; Г.С. Голошумова та ін.) [54;
58; 59; 60; 61], щоб через неї краще зрозуміти й поняття “СК”.
О.В. Усачева вважає, що ДК складають такі компоненти як:
1) планування (здатність бачити проблему та мету як уявлення про
бажаний результат), 2) досягнення (здатність вирішувати проблеми, що
виникають і долати перепони) та 3) розвиток (відбір успішного досвіду
і аналіз причин невдач) [54]. Така інтерпретація поняття “ДК”
підтримується і, наприклад, в естонських освітніх нормативних
документах [59; 60:8]. Автори останніх доповнюють цю характеристику
таким змістом, як уміння здійснювати “вибір засобів дій” і “здатність до
співробітництва”. В науковій літературі існує й вужче розуміння цього
терміну, як “здатності аналізувати свою і чужу культуру; уміння свідомо
моделювати міжкультурне спілкування” [61]. Нарешті, Л.М. Мітіна вважає,
що діяльнісна компетентність (в авторському контексті – діяльнісна
компетентність вчителя) – це знання, вміння, навички та способи
здійснення (педагогічної) діяльності [62]. За останнім визначенням та,
власне, за своєю назвою ДК пов’язана зі здатністю суб’єкта ефективно
виконувати певну діяльність. У випадку її формування в учнів під час
вивчення циклу мовних дисциплін вона регулює діяльність учнів з
оволодіння мовами. Така діяльність містить навчальний та
комунікативний компоненти, оскільки філологічні предмети
передбачають вивчення структури мови і розвиток умінь спілкуватись
нею. Таким чином, переводячи визначення ДК Л.М. Мітіної з контексту
викладання в контекст вивчення ІМ, одержуємо таке формулювання:
ДК учня – це знання, вміння, навички та способи здійснення навчальної і
комунікативної діяльності.
Зі сказаного можна зробити попередній висновок, що СДК учня
у розумінні вітчизняних освітян – це знання, вміння, навички та
способи реалізації навчальної та комунікативної діяльності, які
дозволяють успішно здійснювати такі її етапи як: планування (здатність
бачити проблему та мету як уявлення про бажаний результат),
досягнення (здатність вирішувати проблеми, що виникають, і долати
перепони) та розвиток (відбір успішного досвіду, вміння здійснювати
вибір засобів дій і аналіз причин невдач). Вона також включає здатність
до співробітництва.
Для уточнення передбачених результатів формування в учнів
СДК, було проаналізовано вітчизняну освітню навчально-методичну й
нормативну документацію [49; 52; 58; 63; 64; 65; 66; 67; 68; 69; 70; 71].
Одержані дані викладено на Рис. 1.2. Вони пов’язуються в перелічених
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джерелах із вивченням усього циклу мовних предметів (включаючи й
ІМ). Як видно з Рис. 1.2, формування СДК спрямоване, в першу чергу,
на розвиток в учнів умінь самостійного навчання. З цього ми робимо
висновок, що такі вміння є його основним передбаченим результатом.
Рис. 1.2. Передбачені результати формування в учнів СДК (при
вивченні циклу мовних дисциплін) за матеріалами освітньо-нормативної й
навчально-методичної документації
Що стосується передбачених результатів розвитку СДК
безпосередньо у вивченні іноземної мови, що цікавить нас у першу чергу,
то дані такого плану розглядаються лише в Державному стандарті
базової і повної середньої освіти та у Методичних рекомендаціях щодо
викладання іноземних мов у 2005-2006 н.р. [49; 58]. У вказаних











засвоєння умінь користуватися основними
стратегіями співпраці у парі, а також у великій та
розвиток вміння співпрацювати зі вчителем
засвоєння творчих вмінь та навичок
розвиток практичних загальнопізнавальних вмінь
школярів (зокрема, вміння знаходити і
опанування основних комунікативних стратегій,
що визначають мовленнєву діяльність та засвоєння
умінь користуватися ними
розвиток контрольно-оцінних умінь школярів
вміння контролювати свій емоційний стан
формування мотивації до спілкування
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документах передбачені результати розвитку СДК поділені на 2
основні групи: оволодіння стратегіями спілкування і навчання. Вимоги до
оволодіння іншомовним спілкуванням зводяться до “вміння сприймати
нову мову”. А ті з них, що стосуються навчально-пізнавальної діяльності,
формулюються таким чином, що учні основної і старшої школи мають
розвивати “вміння сприймати новий досвід,... нових людей, нові способи
поведінки” [58:24; 58:26]. Належність останніх до здатності самостійно
вчитись відзначається у Програмі для основної школи (Українська
(рідна) мова) [70]. У чинній Програмі з англійської мови для
університетів / інститутів (п‘ятирічний курс навчання) [71:205]
перелічені вимоги належать до евристичних умінь у складі навчальної
компетенції. Доцільність формування у студентів СК в документі не
відзначена.
Враховуючи хронологію виникнення вказаних вище
нормативних документів [49; 58; 71], можна зробити висновок, що
необхідність розвитку в учнів “уміння сприймати новий досвід, мову” і
т. д. спочатку була зазначена у чинній Програмі з вищої мовної освіти
[71] як частина навчальної компетенції, а вже потім була перенесена до
складу стратегічної (діяльнісної) лінії навчання мов [49; 58]. Таким
чином, було припущено, що навчальна компетенція цілком чи частково
входить до складу СДК. У цьому зв’язку було досліджено це поняття
шляхом застосування методу контент-аналізу. Потреба в такому
ретельному дослідженні була викликана ще й тим, що як видно з Рис.
1.2, однією з основних підстав формування в учнів іншомовної СДК є
доцільність розвитку в них здатності самостійно навчатись. Це, в свою
чергу, є визначною характеристикою саме навчальної
(загальнонавчальної, навчально-пізнавальної) компетенції
(С.Ю. Ніколаєва, М.І. Соловей, Ю.В. Головач та ін.; Е.Г. Азімов,
А.Н. Щукін; А.В. Хуторской; О.В. Овчарук; Т.Ю. Тернових;
Т.В. Осенчугова; Т.Г. Цунікова; Т.С. Троїцька; Н.Ф. Коряковцева;
W. Guanglong; Г.С. Архіпова; В.И. Байденко; Л.П. Павлова) [2; 5:194; 13;
47; 59; 71; 72; 73; 74; 75; 76; 77; 78 та ін.].
Таким чином, на першому етапі аналізу було визначено його
тему, завдання та гіпотезу. Після цього було складено вибірку.
Тема: навчальна компетенція. Завдання: сформулювати
обґрунтоване та містке визначення навчальної компетенції. Гіпотеза:
навчальна компетенція – це вміння самостійно вчитись,
використовуючи для цього навчальні стратегії. Вибірка: 24 визначення
поняття "НК" різних вітчизняних та зарубіжних авторів (див. Додаток
Б).
Наступні три етапи контент-аналізу поняття “НК” було
організовано подібно до відповідних етапів контент-аналізу поняття
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“СК” (див. Додаток А). До цього можна лише додати, що категорійні
ознаки навчальної компетенції зустрічалися з достатньою частотою, а
отже було дотримано принцип статистичної значущості. Крім того,
аналізувалися текстові відрізки однорідного змістового плану, що дало
можливість використати і принцип формалізації [39]. Таблицю
розробки категорійного апарату контент-аналізу наведено у Додатках
(див. табл. Б.2.1).
Проведений аналіз дозволив нам сформулювати робоче
визначення НК, в якому враховуються всі позиції, повторені у науковій
літературі більше чотирьох разів. Виключення становить її розподіл на
базовий і технологічний параметри (3 повтори), оскільки іншої позиції
з цього приводу у вибірці виявлено не було. Отже, навчальна
компетенція – це здатність самостійно вчитись, яка дозволяє ефективно
здійснювати або вдосконалювати навчально-пізнавальну та дослідницьку
діяльність у будь-якій освітній галузі. Вона містить 2 основних параметри:
базовий (вміння, знання, прийоми, стратегії, навички та ін.) та
технологічний (керування такими елементами навчальної діяльності, як
цілепостановка, планування, аналіз, рефлексія, самооцінка / самоконтроль
успішності самої діяльності, а також застосованих до неї прийомів, способів і
т. д.
Цікаво, що подібним чином визначається і поняття автономії
учня (автономного навчання), запропоноване в галузі іноземної мови
Г. Голеком. Автор розуміє її як "вміння брати на себе відповідальність за
свою навчальну діяльність, включаючи всі компоненти цієї діяльності, а
саме: постановку цілей, визначення змісту і послідовності, вибір
методов і прийомів, що використовуються, та оцінку одержаного
результата" [79].
Порівнюючи запропоноване вище робоче визначення СДК,
одержане як підсумок аналізу наукової літератури [54; 59; 60; 61; 62], та
створене робоче формулювання НК, було виявлено багато спільного у
їх змісті (див. табл. 1.1).
Як видно з табл. 1.1, СДК і НК містять знання, вміння, навички та
способи ефективного здійснення навчальної діяльності (і зокрема,
стратегії, прийоми тощо), спрямовані на успішне керування всіма
етапами цієї діяльностї. Проте принциповою їх відмінністю є те, що
СДК передбачає ще й керування учнями своєю комунікативною
діяльністю. З цього можна зробити висновок про те, що НК входить до
складу СДК.
Таблиця 1.1
Порівняльний аналіз робочих визначень СДК та НК
Параметри
порівняння
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досвіду і аналіз причин
невдач)




самої діяльності, а також
застосованих до неї
прийомів, способів і т. д.
Водночас, вона є загальнопредметною (у вивченні циклу мовних
дисциплін) інтерпретацією навчально-пізнавальних освітніх ключових
компетенцій (див. Рис. 1.1) і представляє загальний компонент СДК.
Адже, як відзначено у Загальноєвропейських рекомендаціях з мовної
освіти, компетенції, “що не є специфічними для мовлення, але такі, що
необхідні для будь-якого роду діяльності, у тому числі й мовленнєвої”,
називаються загальними компетенціями.
Відповідно до передбачених результатів розвитку СДК, другою її
складовою є, власне, комунікативний мовний компонент. Він “забезпечує
... можливість діяти, застосовуючи специфічні лінгвістичні засоби”
[52:11]. Для виявлення компетентнісного змісту комунікативного мовного
компоненту було детально переглянуто відповідні вимоги
освітньо-нормативних документів [49; 58; 63]. Вони умовно
розподіляються на 2 блоки:
1. Формування в учнів позитивної мотивації до спілкування:
розвиток бажання вступати в розмову [63:2].
2. Опанування комунікативних стратегій: опанування та уміння
користуватись комунікативними стратегіями, що визначають
мовленнєву діяльність, передусім спрямованих на розв'язання
навчальних завдань і життєвих проблем [49; 58:24; 58:26].
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Як було виявлено шляхом аналізу науково-педагогічних джерел,
вимоги першого блоку (“розвиток бажання вступати в розмову”)
найповніше задовільняються у формуванні в учнів елементів
соціальної компетенції (див. Рис. 1.3). Вона трактується в науковій
літературі як здатність і бажання взаємодіяти з іншими комунікантами
(брати участь у спільно му прий нятті рішень з колегами, учнями та їхніми
батьками, регулювати кон ф лікти ненасильницьким шляхом на основі
відповідних норм і правил, жити у зла годі з людьми інших культур, мов і
релігій, виявляючи толерантність та ін.), нес ти від по ві да льність за свої дії
та дії учнів [29; 40:5; 44:10; 53:35; 56; 80]. Вміння вступати в
комунікативний контакт вимагає від людини здатності орієнтуватись у
соціальній ситуації та керувати нею [29]. Тому можливості для розвитку
соціальної компетенції дає оволодіння учнями окремою групою
(соціально-афективних) стратегій, про які йтиметься далі.
Для виявлення компетенції чи компетенцій, що найповніше
реалізують вимоги другого блоку комунікативного мовного компоненту
СДК, було проаналізовано комунікативні компетенції, зазначені  у
різних наукових класифікаціях (M. Canale, 1983; J.A. van Ek, 1986;
J.A. van Ek, J.L.M. Trim,  1990; M. Canale, M. Swain, 1980; Л. Бахман,
А. Палмер, 1982; В.М. Топалова, 1998; В.О. Калінін, 2003; О.М.
Бастрікова, 2004; S.J. Savignon 2002 та ін.). Серед них – мовна
(лінгвістична, граматична або формальна) [19; 26; 29; 71; 80; 81; 82],
прагматична [71; 83], когнітивна [83], соціокультурна [26; 29; 56; 80; 81;
82], мовленнєва (дискурсивна, дискурсна або інтерактивна) [19; 26; 29;
80; 81; 82:46; 84; 85], соціолінгвістична [26; 80; 81; 82; 85], СКК та
інформаційна [53:35] компетенції.
Аналізуючи визначення, було висунуто припущення, що серед
них “опанування та уміння користуватись комунікативними стратегіями”
може відноситись до таких компетенцій, як прагматична, дискурсивна
чи компенсаторна.
Е.В. Масалкова визначає прагматичну компетенцію як
“здатність передавати комунікативний зміст у ситуації спілкування”.
На думку автора, ця здатність значною мірою “залежить від того,
наскільки суб’єкти навчання володіють комунікативною стратегією
висловлювання”  [83]. Проте, як показав аналіз наукової літератури,
власне, володіння стратегіями комунікації не входить до змісту цієї
компетенції.
Таблиця 1.2




1. Зв’язок зі Опанування та уміння З д а т н і с т ь
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В свою чергу, серед визначень дискурсивної (мовленнєвої)
компетенції є й таке її розуміння як “здатності використовувати певну
стратегію для конструювання та інтерпретації тексту”. [29]. Такі
стратегії подекуди називаються “дискурсивними” [86; 87; 88; 89; 90; 91]
або “комунікативними” [90]. Проаналізувавши зміст, який вкладається
у поняття “дискурсивна стратегія” у наукових та публіцистичних
творах, ми дійшли висновку, що вони в основному стосуються
політичного (ідеологічного) впливу на масову свідомість. Лише у статті
А. Станкевич-Шевченко це поняття ототожнюється з комунікативною
стратегією ведення діалогічного спілкування [90]. Проте, наприклад, у
Державному стандарті базової і повної середньої освіти [49] та в інших
освітньо-нормативних документах не вказано, що розвиток у школярів
умінь дискурсивної (мовленнєвої) компетенції має відбуватись шляхом
засвоєння комунікативних (дискурсивних) стратегій. Очевидно,
підключення до навчального процесу стратегій (загальнонавчальних та
комунікативних) передбачається лише в тих випадках, коли учень
стикається з важким завданням чи його комунікативної компетентності
бракує. Нарешті, СКК співвідноситься зі здатністю використовувати
стратегії не поодинокими авторами, а їх більшістю, про що йшлося
вище. На користь того, що саме СКК задовільняє нормативні вимоги
щодо “опанування й уміння користуватись комунікативними
стратегіями, що визначають мовленнєву діяльність, передусім
спрямованих на розв'язання навчальних завдань і життєвих проблем”,
свідчать також результати їх порівняння з її робочим визначенням
(результатом проведеного контент-аналізу) та виявленими функціями
(див. табл.1.2). Як видно з табл. 1.2, зміст комунікативного мовного
компоненту СДК повністю відповідає СКК, оскільки передбачає
здатність (вміння) використовувати комунікативні стратегії, а функції
цих стратегій мають багато спільного.









Зі сказаного можна зробити висновок, що до складу СДК
входять: НК, елементи соціальної компетенції та СКК.
1.2. Науковий аналіз поняття “стратегії оволодіння іноземною
мовою”
 Як вже було зазначено, згідно чинних нормативних вимог
середньої освіти [49:58; 49:60; 58:24; 58:26], учні в оволодінні
іншомовною СДК повинні засвоювати стратегії навчання і спілкування.
Тому на цьому етапі дослідження після загального огляду літератури
увагу буде зосереджено на вивченні саме їх сутності та на
систематизації їх різновидів.
У вітчизняній і зарубіжній педагогіці існує низка дисертаційних
досліджень, присвячених проблемам стратегій, і зокрема в аспектах:
освіти [92; 93; 94; 95; 96; 97; 98; 99; 100; 101; 102; 103]; учіння [44; 72; 104;
105; 106; 107]; викладання [106; 108]; взаємодії суб’єктів навчального
процесу [109; 110]; спілкування [103; 111]; виховання [112] тощо.
Так, досліджуючи стратегії навчання, Т.Ю. Тернових
запропонувала науково-обгрунтовану модель корективного курсу,
покликану сформувати у студентів-першокурсників мовного
факультету стратегії автономної навчальної діяльності у роботі з
іншомовним текстом, які, як її базовий компонент, дозволяють
раціонально організовувати навчальний процес [72:4]. Т.І. Труханова
вивчила стратегії читання як компоненти індивідуального стилю
[104:11]. Під ними автор розуміє організовану, цілеспрямовану і
регульовану послідовність дій, здійснювану студентами під час
діяльності читання, для того щоб зробити навчання легшим, швидшим
та ефективнішим. О.Д. Рейпольською відзначається доцільність
оволодіння учнями при вивченні ІМ вербальними та невербальними
стратегіями компенсування незнання правил мови як “стратегічним”
компонентом комунікативної компетентності [40:10].
У дослідженні І.А. Горчакової знаходимо пошукові (стратегії
пошуку розв’язання задач) або евристичні стратегії у математичній
освіті [107:3]. Вони складаються з евристик – специфічних розумових
прийомів, сприяють формуванню і розвитку евристичної діяльності
учнів у процесі вивчення математики та дозволяють проводити
попереднi оцiнки поведiнки систем, що дослiджуються, отримувати
приховану iнформацiю i на цій основі будувати розв’язання [107:18].
В.В. Луценко ставить питання про доцільність формування особистісних
стратегій навчання у вищій педагогічній освіті. Автор, спираючись на
експериментальні дані, відзначає, що найбільшою складністю
практичного опрацювання цієї проблеми є необхідність наближення
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відповідних різнорівневих самостійних робіт до особистісних
внутрішніх програм розвитку кожної особистості, її прихованих сил,
можливостей і здібностей. Реалізація таких стратегій можлива в умовах
створення відповідного навчального середовищя, яке було б
сприятливим для студента і допомагало йому здійснювати самостійну
діяльність [106:9-10]. Т.В. Міхова у своїй науковій праці проводить
аналіз стратегій дослідження специфіки формування продуктивних способів
образотворчої діяльності [105:6].
Нарешті, стратегії взаємодії суб’єктів навчального процесу
розглядаються у дисертаціях Л.Л. Хоружої та О.І. Гури [109; 110].
Л.Л. Хоружа вводить в науковий обіг поняття “етична стратегія
педагогічної взаємодії” [109:13], під якою розуміє педагогічну стратегію
етично адекватного спілкування з різними учасниками
навчально-виховного процесу [109:19]. О.І. Гура у своєму дослідженні
розглядає стратегії взаємодії викладача і студента [110:4; 110:13; 110:16] в
аспекті формування комунікативних якостей студента-соціального
педагога, які повинні визначатись особистісним підходом як базовою
ціннісною орієнтацією [110:4]. 
У довідковій літературі поняття “стратегія” трактується за
такими напрямами:
а) військова стратегія – найважливіша частина військового
мистецтва, яка передбачає теорію і практику підготовки і ведення
війни, військових кампаній і стратегічних операцій [113:454; 114:336;
115:664; 116:687; 117:751; 118:1202; 119:1003-1004];
б) політична стратегія – наукова теорія й програма досягнення
однієї з політичних цілей; (іноді ще й економічна, суспільна) –
мистецтво економічного, суспільного чи політичного керівництва
масами, яке має визначити головний напрям їхніх дій, вчинків [115:664;
116:687; 117:751; 118:1202; 119:1003-1004; 120:639; 121:560]; 
в) спосіб дій, лінія поведінки кого-небудь [117:751; 118:1202].
Останній смисловий напрям відображено та деталізовано у
Загальноєвропейських рекомендаціях з мовної освіти. В цьому
документі “стратегія” у вивченні ІМ – трактується як “певним чином
організована, цілеспрямована та керована лінія поведінки, обрана індивідом для
виконання завдання, яке він/вона ставить собі сам/сама, або з яким він/вона
стикається” [52:10]. Для позначення цього поняття існує й інший
термін – “стратегії оволодіння ІМ” (“стратегії вивчення другої
(іноземної) мови”) (M.S. Min-hsun, 2005; A.D. Cohen, Z. Dörnyei, 2002; J.
Rubin, 1975; A.U. Chamot, J.M. O'Malley, 1987, 1988; A.U. Chamot, S.
Barnhardt, P.B. El-Dinary, J. Robbins 1996; A.U. Chamot, K. Anstrom, A.
B a r t o s h e s k y , 
A. Belanger, J. Delett, V. Karwan, Ch. Meloni, R. Kadah, C. Keatley, 2003;
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C. Faerch, G. Kasper, 1980; A. Fetzler, 1996; N. Poulisse, T. Bongaerts, 
E. Kellerman, 1984; E. Tarone, 1980 та інші) [122; 123; 124; 125; 126; 127; 128;
129; 130; 131; 132; 133; 134]. Аналіз і порівняння формулювань цього
поняття дозволили нам виділити такі його провідні риси. Отже,
стратегія оволодіння ІМ – це:
1. Поєднання:
а) розумових процесів – спеціальних [128] думок [128; 130];
процесів, що можуть втілитись у дії [125]; інтелектуальних прийомів
[31] або планів (“devices”) [126:43];
б) способів поведінки, які підлягають спостереженню та
вимірюванню – специфічних [122:262; 124] / довільних [127] дій [122:262;
124; 127; 130; 136:190], прийомів [31; 122:262; 126:43; 127], способів
поведінки [122:262; 124; 128], ходів [124], підходів [127] та зусиль [31].
2. Ними користуються суб’єкти навчання [124; 126:43; 128; 130;
136:190; 137] (студенти [122:262; 127] / учні [31]).
3. Свідомо [122:262; 125; 127]; часто свідомо [122:262]; свідомо чи
несвідомо [130].
4. З метою:
а) полегшення процесу вивчення іноземної мови:
 для полегшення навчання [125; 127; 128; 136:190], розуміння
[128] (шляхом) одержання [128], пригадування [125; 127],
акумулювання, зберігання, та використання нової [128] / мовної [125] і
смислової інформації [127];
 для вирішення проблем під час вивчення іноземної мови:
коли завдання є або стає важким і не може просто бути виконаним без
обдумування (автоматично) [130];
б) для підвищення результативності вивчення мови:
 щоб покращити результати навчання в одержанні,
розумінні та засвоєнні інформації про мову, що вивчається [124];
 щоб виконати навчальне завдання [130];
 для покращення успіхів в розвитку умінь нерідної мови
[122:262] / мовної компетенції [122:262];
в) для полегшення процесу оволодіння іншомовним
спілкуванням:
 з метою полегшення процесу оволодіння спілкуванням
[136:190];
г) для підвищення результативності іншомовного
спілкування:
 для покращення процесу використання іноземної мови
шляхом акумулювання, зберігання, пригадування та використання
інформації про мову [125].
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Як видно з п. 4 наведеного вище аналізу поняття “стратегії
оволодіння ІМ”, їх функціями є: 1) полегшення процесу вивчення ІМ;
2) підвищення результативності вивчення ІМ; 3) полегшення процесу
оволодіння іншомовним спілкуванням; 4) підвищення результативності
іншомовного спілкування.
Згідно перерахованих функцій клас стратегій оволодіння ІМ
включає навчальні і комунікативні групи стратегій, а отже охоплює
обидва компоненти СДК – перші дві функції характеризують
загальний, а другі дві – комунікативний мовний компонент
(див. Рис. 1.3). Вміст кожної з груп стратегій розкривається в аналізі
наукових досліджень, присвячених їх класифікації.
Питання класифікації стратегій оволодіння мовами розглядалось
переважно у зарубіжній педагогіці та методиці (J.K. Kligner, Sh. Vaughn,
2000; J.M. Green, R. Oxford, 1995; M.S. Min-hsun, 2005; I. Leki, 1995; 
D. Larsen-Freeman, 2000; А.В. Щепилова, 2003; J. Rubin, 1981 та ін.) [31;
122; 124; 135; 138; 139; 140]. Серед них відзначимо ті, що одержали
наукову підтримку і були практично апробовані.
Згідно класифікацій Дж. Рубіна [141] та Р.Л. Оксфорд [123]
стратегії оволодіння мовами розподіляються на: 1) прямі – ті, що
безпосередньо впливають на мову, яка вивчається, і вимагають
розумової обробки мови [123:37] (включають роз’яснення, перевірку /
контороль, запам’ятовування, вгадування / індуктивні міркування,
дидуктивні міркування та практику) [124; 123]. Як відзначено у
Словнику методичних термінів, вони передбачають вміння
зосередитись, планувати свою діяльність і оцінювати її результати [31];
2) непрямі, тобто такі, що підтримують і регулюють вивчення мови,
основане на навчальному стилі студента чи учня, емоційних
характеристиках та поведінкових зразках, безпосередньо не залучаючи
саму мову [124; 123:135] (включають можливості творчого вправляння та
використання продуктивних прийомів, як, наприклад, комунікативні
стратегії [141]).
Ці класи взаємно підтримуються.
Прямі включають: 1) стратегії запам’ятовування; 2) когнітивні;
3) компенсаторні. Непрямі передбачають: 1) метакогнітивні;
2) афективні та 3) соціальні (див. Рис. 1.4).
На основі класифікації Р.Л. Оксфорд [123] було створено
найвідомішу та найповнішу сучасну класифікацію стратегій
оволодіння мовами, якою вважається Каталог стратегій для вивчення
мови (SILL – Strategy Inventory for Language Learning). Цей документ
використовувався у більш як 40 зарубіжних дослідженнях, які охопили
понад 8000 учнів та студентів з усього світу. Надійність каталогу 93-98%
(J.M. Green, R. Oxford, 1990) [122:264]). 
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Рис. 1.4. Класифікація стратегій вивчення іноземних мов за
Р.Л. Оксфорд
Підвиди групи прямих стратегій характеризуються у науковій
літературі наступним чином.
Стратегії запам’ятовування, ключові слова – “запам’ятати” та
“пригадати” (memory-related strategies) (D. Larsen-Freeman, 2000;
J.M. Green, R.L. Oxford, 1995 та ін.) – це способи підвищення
ефективності роботи й розвитку оперативної та довгострокової пам’яті,
завдяки яким суб’єкт учіння здатен швидше і продуктивніше
запам’ятовувати нову інформацію та пригадувати раніше засвоєну [122;
142; 143]. До них належать: групування матеріалу, використання
зображень та уявних образів (imagery), римування (rhyming), фізичні
рухи (moving physically), реструктурування (reviewing in a structured
way) [122:264]. 
Як відзначають Дж.М. Грін та Р.Л. Оксфорд, залежно від
індивідуальних, вікових та інших особливостей суб’єктів навчання –
стратегії (і зокрема, стратегії запам’ятовування) можуть варіюватись.
Автори пропонують розподіляти їх за ознакою ефективності на 3
групи: позитивні, нейтральні й негативні варіації стратегій,
наголошуючи на тому, що успішні студенти користуються, в
основному, позитивними варіаціями.
Позитивні варіації стратегій запам’ятовування наведені в
Додатку В.1.
Kогнітивні стратегії, ключові слова – “пізнати”, “дізнатись”,
“навчитись” (А.В. Щепілова, 2003; J.M. Green, R.L. Oxford, 1995; J. Rubin,
1981; D. Larsen-Freeman, 2000; T.A. Van Dijk, 1983 та ін.) безпосередньо
пов’язані з конкретними завданнями навчання [31] і реалізують способи
інтерпретації й засвоєння навчального матеріалу згідно поставлених
цілей і завдань. До основних когнітивних стратегій належать
міркування (reasoning), аналіз (analyzing), підбивання підсумків









матеріал активного вжитку [122:264]. Вони залучають студентів до
взаємодії і маніпулювання матеріалом, що вивчається [140]. Як вважає
А.В. Щепілова, оволодіння мовою, власне, являє собою застосування
послідовних систем когнітивних стратегій [135].Позитивні варіації цієї
групи наведені в Додатку В.2.
Компенсаторні стратегії, ключові слова – “подолати”,
“вирішити” (Р. Элліс, 1987; Г. Ейгер, І. Рапопорт, 1991 та ін.) становлять
способи пошуку суб’єктом навчання виходу з положення, коли він не
володіє необхідними засобами (знаннями, вміннями) і шукає їм заміну
[31; 122:265]. Вони умовно розподіляються на 2 підвиди: навчальні та
комунікативні (див. Рис. 1.5). Як стратегії навчання вони містять
повторення, класифікацію, перенос, дедукцію, індукцію та інше. За
предметом компенсації цей підвид компенсаторних стратегій
розподіляється на: 
1. Мовні (граматичні) (що компенсують неадекватність розвитку
(мовної) компетенції) [144]. Вони відповідно розподіляються на
граматичні, фонетичні та лексичні.
2. Соціолінгвістичні (що компенсують брак розвитку
соціолінгвістичної компетенції) [144]. До цієї групи належать стратегії
співробітництва.
3. Дискурсивні (що компенсують проблеми, викликані браком
мовленнєвої компетенції учнів), і зокрема: а) ініціювання/ завершення
мовлення; б) підтримання розмови; в) вираження почуттів і ставлень;
г) керування взаємодією; д) з’ясовування ситуації і намірів тощо [145].
До цього пункту О.Є. Мисечко відносить і стратегії співробітництва:
а) звернення за допомогою; б) розподіл ролей; в) досягнення
консенсусу; г) з’ясування наявності взаємного розуміння тощо [145].
Очевидно, саме остання група компенсаторних стратегій
розподіляється і за видами комунікативної діяльності, за умови, що в
них виникають труднощі: 1) рецептивні стратегії (Сприймання);
2) продуктивні стратегії (Продукування); 3) інтерактивні стратегії
(Взаємодію); 4) посередницькі стратегії (Медіацію) [52:57; 145]
(див. Рис. 1.5).
Позитивні варіації стратегій цієї підгрупи наведено в Додатку
В.3.
Комунікативний підвид компенсаторних стратегій називають у
науковій літературі ще й стратегіями досягнення (термін: C. Faerch,
G. Kasper [134:92]) (achievement strategies, coping strategies) (L. Mariani,
1994; E. Tarone 1980; Li-sheng XU, 2000; E. Yule, E. Tarone, 1997; M. Canale,
M. Swain, 1980; О.Є. Мисечко; R. Hssein, R. Al-khanji, S. El-shiyab та ін.)
[1; 19; 20; 30; 133; 145; 146:18; 147] і співвідносять з поняттям
“комунікативні стратегії” (Li-sheng XU, 2000; Г.А. Краснощекова; В.Г.
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А л е к с а н д р о в ,
Г.Н. Александров; О.Ф. Гаун; В.А. Кононова; О.Б. Потєхіна, І.Б. Рюміна,
Т.В. Федосєєва; Л.І. Невірко; Л. Сафіна; Т.В. Федосова; А. Gilmore та ін.)
[19; 20; 22; 23; 24; 25; 26; 27; 28; 29; 137 та ін.].
Компенсаторні комунікативні стратегії визначають як
“потенційно усвідомлені плани для вирішення того, що людина вважає
проблемою в досягненні певної комунікативної мети” (С. Faerch,
G. Kasper, 1980) [134:92].
Як показав аналіз наукової літератури, саме комунікативний
підвид компенсаторних стратегій складає основу СКК. У комунікативній
функції компенсаторні стратегії (стратегії досягнення) характеризують
розширення комунікантом своїх комунікативних ресурсів засобами
системи альтернативних прийомів, що забезпечують інтерактивність. Їх
приклади наведені в Додатку В.3.
Рис. 1.5. Класифікація компенсаторний стратегій
У педагогічній літературі компенсаторні стратегії
протиставляються редуктивним (стратегіям уникнення). Їх мета –
оминути перешкоду, уникнути ризику шляхом: а) змінення мети свого
мовлення; б) пристосування її до своїх наявних можливостей і
компетенцій; в) уникнення певної теми (ухилення від тем, лексика яких
не відома): (уникнення проблемної теми, уникнення важкого
















нездатен закінчити (M. Canale, M. Swain) [19]); г) згортання
повідомлення; д) підміна значення; е) нехтування правилами
ввічливості (E.Yule, E. Tarone, 1997; L. Mariani, 1994; О. Мисечко та ін.)
[30; 145; 146:18].
Друга група стратегій оволодіння мовами – непрямі, містить такі
підвиди стратегій:
Метакогнітивні стратегії, ключові слова – “організувати”,
“спланувати”, “перевірити”, “оцінити” (N. Naiman, M. Frohlich,
A. Todesco, 1975; N. Naiman, M. Fröhlich, H. Stern, A. Todesco, 1978;
J. Rubin, 1975; H. Stern, 1983; D. Larsen-Freeman, 2000; J.M. Green,
R.L. Oxford, 1995; А.В. Щепилова, 2003 та ін.) – це стратегії, що
ґрунтуються на обдумуванні шляхів керування процесом навчання з
метою підвищення його ефективності [31]. Вони використовуються,
щоб:
1. Планувати (мовні завдання, можливості для вправляння,
приділення уваги навчанню та пошук помилок [122:264]; умови, що
допомагають навчанню, проміжні і кінцеві цілі навчання [140:164];
вибіркову увагу до матеріалу [135:5]).
2. Контролювати (наприклад, розуміння при продукуванні
мовлення [31], протягом читання або прослуховування [140; 148]);
3. Оцінювати виконання завдання [140:160] (наприлад, цийсь
успіх [122:264]) (див. Рис. 1.6).
Позитивні варіації метакогнітивних стратегій наведені в Додатку
В.4.
Р
ис. 1.6. Класифікація метакогнітивних стратегій
Афективні стратегії [135], ключові слова – “контролювати свої
емоції”, “мислити позитивно” (емоційні або стратегії емоційного
саморегулювання,  “handling emotional issues” [148]) (MacIntyre та
Gardner, 1991; А.В. Щепілова, 2003; N. Naiman, M. Fröhlich, H. Stern,
A. Todesco, 1978; J.M. Green, R.L. Oxford, 1995 та ін.): сприяють контролю
емоцій [135]: знижують тривожність, слугують засобом самозаохочення
та самовинагороди [31; 122:264].
Нарешті, соціальні стратегії, ключові слова – “вчитись через
співпрацю з іншими”, “дізнаватись шляхом пошуку та обробки джерел
Метакогнітивні стратегії
Стратегії планування Стратегії контролю Стратегії оцінки
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інформації” (А.В. Щепілова, 2003; J.M. Green, R.L. Oxford, 1995 та ін.)
передбачають усі форми співробітництва [135]: уміння і бажання
задавати питання, одержувати інформацію, співпрацювати з носіями
мови, набувати культурну освіченість (becoming culturally aware) тощо
[31; 122:264]. Їх позитивні варіації подано в Додатку В.6.
Деякі автори у межах непрямих стратегій оволодіння ІМ
поєднують афективні стратегії з соціальними [31; 140]. Результатом
такого поєднання є соціально-афективні стратегії оволодіння ІМ. Саме
вони складають основу соціальної компетенції (у складі комунікативного
мовного компоненту СДК), про яку йшлося вище. Адже соціальна
компетенція регулює бажання і готовність вступати в комунікацію й
передбачає несення відповідальності за результати своєї діяльності (в
нашому випадку – навчальної). Цим, власне, й виражена сутністю
вказаної групи стратегій, що дозволяє спрогнозувати їх варіації.
Отже, під соціально-афективними стратегіями (ключові слова –
“співробітничати з метою досягнення спільної мети”) розуміються,
способи ефективної взаємодії суб’єктів навчання з іншими (зокрема, з
викладачем) для досягнення спільної мети та контроль емоційних
станів під час навчання (перегляд негативних думок про нездатність
виконати завдання, формування впевненості у тому, що завдання може
бути виконане і т. д.) [31; 140]. Позитивні варіації таких стратегій
наведені в Додатку В.7.
Проведений аналіз дозволяє систематизувати стратегії, що
входять до складу іншомовної СДК (див. табл. 1.3). Як видно з табл. 1.3.,
навчальні стратегії поділяються на дві групи (прямих і непрямих
стратегій) і містять: стратегії запам’ятовування, когнітивні,
компенсаторні, метакогнітивні, афективні та соціальні. В свою чергу,
комунікативні стратегії представлені прямими стратегіями
досягнення й непрямими соціально-афективними.
Невирішеним залишається лише питання систематизації
стратегій співпраці, які вказуються в освітньо-нормативних документах
як один з передбачених результатів формування в учнів середніх
закладів освіти іншомовної СДК [49; 63].
Таблиця 1.3
Класифікація стратегій у складі іншомовної СДК
За аспектом у
вивчені ІМ















В межах класифікації стратегій, наведеної в табл. 1.3, блок
стратегій співпраці розподіляється між:
1. Непрямими соціально-афективними (тими, за допомогою яких
людина може легше спілкуватись ІМ з іншими людьми задля
досягнення спільної мети) (див. табл. 1.3).
2. Непрямими соціальними стратегіями (які допомагають чогось
навчитись чи дізнатись у співпраці з іншими людьми) (див. табл. 1.3).
3. Прямими інтерактивними стратегіями (дискурсивними
навчальними компенсаторними стратегіями, які полегшують брак
знань і вмінь при організації діалогічного дискурсу) (див. Рис. 1.5).
4. Прямими соціолінгвістичними стратегіями співпраці
(навчальними компенсаторними стратегіями, що можуть стати
корисними у випадках невміння адекватно вибрати потрібну
лінгвістичну форму, спосіб вираження згідно умов комунікативного
акту: ситуації, комунікативної мети і наміру мовця, соціальної і
функціональної ролі співрозмовників, їх взаємовідносин тощо) [29]
(див. Рис. 1.5).
Таким чином, наведена класифікація стратегій у складі
іншомовної СДК відповідає висунутим нормативним вимогам щодо її
формування у закладах середньої освіти.
Керуючись науковим положенням про те, що функцією
стратегій оволодіння ІМ є полегшення і пришвидшення процесу
вирішення проблем, які виникають в учня / студента при виченні ІМ (про
що йшлося вище), можна встановити взаємозв’язок кожної групи
стратегій іншомовної СДК з відповідними типовими
навчально-комунікативними труднощами.
На думку російського психолога А.Л. Венгера, труднощі, з
якими стикаються школярі в процесі всього курсу навчання, можна
умовно розподілити на 5 груп [149:9], з яких 2 групи (неврологічні та
поведінкові) не стосуються предмета нашого дослідження. Проте решта
складає об’єктивне підґрунтя для розвитку в учнів СДК і виправдовує
здійснений вибір вказаних стратегій. До таких труднощів належать:
1. Проблеми, пов’язані з когнітивними особливостями
школярів (погана пам’ять, порушення уваги, труднощі у розумінні
навчального матеріалу). Як можна помітити, вказані труднощі
співвідносні з ситуаціями використання:
а) стратегій запам’ятовування, які застосовуються як для розвитку
функцій пам’яті, так і для компенсації її порушень;
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б) когнітивних стратегій, спрямованих як на вдосконалення
пізнавальних функцій мислення, так і на мобілізацію наявних
когнітивних ресурсів учня;
в) компенсаторних стратегій, які передбачають творче
використання учнем своїх знань, умінь, досвіду при виникненні
навчально-комунікативних труднощів;
г) соціально-афективних стратегій, що відкривають для учня
шляхи вирішення навчальних проблем (наприклад, нерозуміння
складного матеріалу) у співробітництві з учителем і однокласниками.
2. Емоційні та особистісні проблеми (до яких належать,
зокрема, проблеми вольової сфери, ставлень до власної успішності та
загалом до навчальної діяльності, різні страхи тощо). Їх вирішення
можливе при застосуванні:
а) метакогнітивних стратегій, які забезпечують організацію,
контроль і оцінювання учнями своєї навчально-комунікативної
діяльності, що змінює їх поведінковий стереотип у виконанні
навчальних завдань, формує більш реалістичні уявлення про вольові
зусилля, потрібні для цього, і таким чином полегшує проблеми
несформованої вольової сфери та розвиває її;
б) афективних і соціально-афективних стратегій, спрямованих на
подолання різних негативних емоційних станів і, зокрема, страхів,
пов’язаних з оволодінням ІМ (щодо нездатності вивчити мову, марності
своїх зусиль, невідповідності свого рівня володіння мовою висунутим
вимогам, можливої незрозумілості свого мовлення для носія мови
тощо).
3. Нарешті, проблеми спілкування (наприклад, відлюдненість,
статусна неадекватність в групі, невміння “за себе постояти” тощо)
полегшуються за рахунок оволодіння школярами такими групами
стратегій як:
а) стратегії досягнення, що є корисними не тільки в іншомовному
спілкуванні для встановлення й підтримання взаєморозуміння зі
співрозмовником, але й мають неабияку роль для становлення в учнів
комунікативних умінь рідною мовою і, особливо, в підлітковому віці.
Оскільки володіння цією групою стратегій передбачає можливість
реалізації свого комунікативного наміру в несприятливих умовах
(внутрішніх і зовнішніх), то їх формування в учнів є передумовою
вирішення вказаних вище проблем спілкування;
б) соціальні та соціально-афективні стратегії, що спрямовані на
розвиток умінь учнів співрпацювати між собою і у спільній діяльності
вирішувати проблеми спілкування.
Спираючись на дані проведеного аналізу, можна сформулювати
визначення іншомовної СДК, яке відображає нашу позицію щодо цього
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поняття і його роль у вирішенні суб’єктом учіння труднощів в
оволодінні ІМ. А відтак, іншомовна СДК – це здатність суб’єкта
вивчення іноземної мови самостійно та ефективно формулювати й
вирішувати проблеми, що виникають у процесі її вивчення, які
усвідомлюються ним як труднощі у виконанні того чи іншого
навчально-комунікативного завдання, та можуть бути подолані шляхом
застосування загальнонавчальних (а саме – метакогнітивних, соціальних,
афективних, когнітивних, компенсаторних та стратегій
запам’ятовування), комунікативних (стратегій досягнення) і соціальних
(соціально-афективних) стратегій, і внаслідок чого спостерігається
покращення його навчальних успіхів тобто особистісний розвиток
(який закладався в навчальному завданні).
1.3 Структура іншомовної стратегічної (діяльнісної)
компетенції учня як суб’єкта вивчення іноземної мови
Необхідною передумовою розробки технології підготовки
майбутнього вчителя ІМ до формування в учнів іншомовної СДК є
прогнозування бажаних результатів навчання. У нашому випадку
образом такого результату є одночасно структура відповідної
готовності вчителя ІМ та СДК суб’єкта учіння. І оскільки необхідно
попередньо усвідомлювати, до чого готувати студентів, то першим
етапом прогнозування є розробка структури іншомовної СДК учня
середньої загальноосвітньої школи, що відображає її предметний зміст.
Предметний зміст іншомовної СДК розуміється як комплекс
взаємопов’язаних вроджених та надбаних суб’єктом утворень (знання,
вміння, навички, способи діяльності, досвід, спрямованість, здібності
тощо), володіння яким зумовлює його спроможність вирішувати
навчально-пізнавальні та комунікативні проблеми у процесі вивчення
ІМ. Це, фактично, є структурно-змістовим відображенням
оптимального результату формування цієї компетенції в учнів. Проте у
структурі іншомовної СДК учня враховується не тільки цей зміст, а й
усі чинники, що впливають на нього, як, наприклад, вікові й когнітивні
особливості суб’єкта учіння.          
Для вирішення поставленої проблеми було використано низку
теоретичних методів дослідження як: вивчення наукових творів, що
різнобічно висвітлюють означене питання; аналіз та узагальнення
одержаних даних (дедукція й індукція, класифікація та
систематизація); синтез накопиченої інформації тощо.
Серед наукових досліджень, проаналізованих в цій монографії з
метою виявлення структурно-змістових характеристик іншомовної
СДК учня, можна виділити такі тематичні масиви як:
а) “компетенція” / “компетентність”;
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б) “комунікативна компетенція”;
в) СДК у трактуванні вітчизняної нормативно-освітньої
документації (про що йшлось вище), а також українських і зарубіжних
науковців;
г) “навчальна”, “соціальна” та “компенсаторна компетенція” (як
складові іншомовної СДК).
Зазначені вище поняття розглядались в порядку “від ширшого –
до вужчого”, що дозволило не тільки отримувати інформацію про
структурно-змістову специфіку іншомовної СК учня, а й уточнювати її
на кожному рівні аналізу.
На першому рівні було проаналізовано структуру понять
“компетенція” / “компетентність”, що виявились подібними в цьому
аспекті за всіма показниками, окрім параметра досвідченості [1:5; 3:60;
5:188; 6:354; 7:9; 11:18; 14; 15; 16:3; 17; 150:725; 151:15]. Вони (як
найзагальніші поняття) характеризують будь-який різновид
компетенції, а отже й іншомовну СДК учня (див. табл. 1.4).  
Отже, до змісту іншомовної СКД належать мотиви, ставлення,
особистісні риси, знання, навички, вміння та досвід учнів.
Другий рівень аналізу було присвячено вивченню специфіки
змісту й структури поняття “комунікативна компетенція”
користувача мови, до складу якої вносять і СДК учня.
Таблиця 1.4




В іншомовній СДК ці компоненти проявляються
як:
Знання знання способів дії, сформованість понятійного
апарату стосовно предмета діяльності тощо.
Навички і вміння вміння діяти певним чином для вирішення
навчальних завдань
Ставлення активне, творче ставлення до вивчення ІМ,
позитивне бачення себе як її суб’єкта.
Особистісні риси здібності, нахили до раціоналізації вивчення ІМ,
здатність до самостійних дій тощо
Досвід досвід у застосуванні знань, вмінь тощо.
Мотиви мотиви самовдосконалення, пізнавальні,
досягнення, запобігання невдач тощо.
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У документах Європейської Комісії Генерального Директорату з
освіти і культури "Освіта і навчання 2010" комунікативна іншомовна
компетенція загально характеризується терміном “здатність” у складі
знань, умінь та ставлень, яка ґрунтується на бажаннях та потребах індивіда
[1:9; 1:12]. Опис поняття уточнюється словами “розуміння”,
“усвідомлення” та “інтерес”. З інших проаналізованих тут наукових
трактувань комунікативної компетенції [2; 19; 29; 32; 36; 39; 48:18; 49; 50;
51; 52; 53:35; 111; 144; 152; 153] до її структурно-змістових характеристик
можна додати лише компонент “способи дії (взаємодії)” [2]. Нарешті,
О.О. Павленко у своєму дослідженні комунікативної компетенції
користувача мови уточнює й формалізує її структурно-змістовий план
у складі таких компонентів як: когнітивний (знання), емоційно-оцінний
(мотиви, інтерес, ставлення до себе й установки) та поведінковий (уміння,
володіння техніками, досвід) [98:14].
Екстраполюючи дані двох описаних рівнів теоретичного аналізу
у площину структурно-змістових характеристик іншомовної СДК учня
як суб’єкта вивчення ІМ, можна зробити висновок, що до складу
останньої входять такі блоки як:
1. Знання.
2. Навички, вміння, способи дії (взаємодії) / володіння техніками
та досвід.
3. Мотиви, інтереси, потреби, ставлення та особистісні риси
учнів.
Третій рівень аналізу було націлено на виявлення структури й
змісту, власне, поняття “стратегічна (діяльнісна) компетенція”,
тимчасово абстрагуючись від особливостей її компонентів.
Відповідно до низки формулювань поняття “ДК” вітчизняних і
зарубіжних науковців [41:8; 54; 58; 59; 60; 61], яка ототожнюється з СДК,
компонентами останньої є знання, вміння, навички, стратегії / способи
діяльності (навчальної й комунікативної), мотиви та потреби.
Стратегічний компонент іншомовної СДК (та відповідні уміння й
навички) відзначені і в Державному стандарті базової і повної середньої
освіти, а також у Методичних рекомендаціях щодо викладання
іноземних мов [49; 58]. До цього можна додати, що вибір та
використання учнями стратегій у самостійній навчальній діяльності
ґрунтується на їх психологічних та когнітивних особливостях [72:7].
Нарешті, на четвертому рівні аналізу було вивчено та
узагальнено структурно-змістову специфіку складових іншомовної
СДК, а саме: НК, СКК та соціальної компетенції (див. табл. 1.5). Для
цього було використано дані проведених контент-аналізів понять
“СКК” (див. Додаток А) та “НК” (див. Додаток Б), а також матеріали
формулювань поняття “соціальна компетенція” [29; 44:10; 53:35; 56; 80].
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Як видно з табл. 1.5, формальний компонентний склад трьох
компетенцій, що є структурними елементами іншомовної СДК,
практично не відрізняється, що дає нам можливість узагальнити з них її
структурно-змістову характеристику.
Підсумовуючи дані проведеного аналізу, можливим є
ствердження, що до змісту іншомовної СДК входять такі компоненти
як: знання, вміння та навички; способи здійснення
навчально-комунікативної діяльності – стратегії та прийоми; досвід;
ставлення (відношення), установки, ціннісні орієнтири, мотиви,
інтереси та потреби, а також особистісні риси учня як суб’єкта
вивчення ІМ.
Для належної формалізації вказаних структурно-змістових
компонентів у моделі іншомовної СДК учня було вивчено питання їх
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1. Узагальнюючи одержані дані, було зроблено висновок, що
знання – це сукупність результатів пізнавальної діяльності, перевірених
суспільною практикою, які відображаються в свідомості людини у
формі понять, суджень, теорій, орієнтовних основ діяльності й т. п.
Знання ідентифікуються тільки тоді, коли вони проявляються у вигляді
вмінь виконувати певні розумові або фізичні дії. Їх різновид – наукові,
що лежать в основі змісту предмета “Іноземні мови”, поділяють на
емпіричні й теоретичні [154:162-163; 155:191; 156:5]. Керуючись
розумінням емпіричних знань як орієнтовної основи діяльності, можна
розподілити їх на 8 блоків за числом стратегій іншомовною СДК,
описаних вище. Їх можна охарактеризувати як знання про способи
діяльності. Щодо теоретичних знань у складі СДК, то вони, на нашу
думку, формують її понятійний апарат. Слід відзначити і психологічні
знання про себе: усвідомлення особливостей свого темпераменту,
спрямованості, здібностей, вольової сфери, домінуючих когнітивних
стилів тощо, які дозволяють учням скеровувати свій розвиток.
В процесі безпосередньої практичної взаємодії людей із
зовнішнім світом виникає досвід, який визначається у філософській
літературі і як нагромадження знань [154:117]. У нашому випадку він
слугує не лише теоретичним, але й емпіричним підґрунтям для
формування в учня індивідуального стиля навчально-комунікативної
діяльності.
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Вивчаючи шляхи моделювання різних компетенцій суб’єктів
навчання у вітчизняній педагогіці, було з’ясовано, що компонент знань,
як правило, формалізуться в окремий блок, назви якого відрізняються
непринципово: когнітивний (Ю.В. Пінчук, О.М. Онаць, О.М. Волченко,
І.Л. Уличний, Т.В. Міхова, О.О. Павленко, О.В. Тімець, В.Р. Михальська
та ін.) [98:13; 105:7-8; 112:9; 152:10; 158:6; 159:10; 160:9; 161:9], пізнавальний
(Л.О. Мацук) [94:13], гносеологічний (О.І. Гуренко) [162:10] або змістовий
(В.О. Калінін та В.В. Обозний) [56:19; 97:32]. Враховуючи, що поняття
“когнітивний”, “пізнавальний” та “гносеологічний” є семантично
близькими, ми приєднуємось до більшості згаданих авторів і
розглядатимемо знання як когнітивний компонент іншомовної СДК
учня. До цього ж компоненту було віднесено ще й досвід індивіда,
оскільки він, як і знання є формою зберігання індивідом інформації
про навколишній світ.
2. Вміння, що є показником наявності необхідних знань,
визначаються як здатність людини виконувати на їх основі певні дії при
здійсненні тієї чи іншої діяльності. До їх базових різновидів належать: І
– предметно-практичні (вміння виконувати фізичні дії), ІІ –
предметно-розумові (інтелектуальні вміння, не пов’язані з мовою та
іншими знаковими системами), ІІІ – знаково-практичні (наприклад, ті,
що стосуються письма) та ІV – знаково-розумові (наприклад, вміння,
пов’язані з запам’ятовуванням та розумінням матеріалу) [156:10]. З них
іншомовної СДК стосуються, в основному, два останні різновиди,
оскільки вони пов’язані з маніпулюванням вербальною інформацією.
Хоча група практично-розумових умінь необхідна, наприклад, для
планування учнем свого навчання (метакогнітивні стратегії) тощо, а
група предметно-практичних – для здійснення невербального
спілкування (стратегії досягнення).
Керуючись розумінням поняття “вміння” як володіння способами
практичної діяльності [157:4] (до яких належать стратегії і прийоми), їх
можна розподілити на 8 блоків відповідно до кількості груп стратегій
іншомовної СДК:
1. Мнемонічні знаково-розумові вміння (що передбачають
володіння учнями стратегіями запам’ятовування).
2. Пізнавально-інтерпретаційні знаково-розумові (ті, що
допомагають учням зрозуміти матеріал, застосовуючи для цього
когнітивні стратегії) та пізнавально-практичні вміння
знаково-практичні та знаково-розумові (ті, що відносяться до володіння
способами практичного засвоєння матеріалу).
3. Навчально-компенсаторні переважно знаково-розумові вміння
(що зумовлюють вирішення навчальних проблем шляхом застосування
компенсаторних стратегій).
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4. Організаційні предметно-розумові вміння (які є показником
володіння метакогнітивними стратегіями).
5. Емоційно-регулятивні переважно предметно-розумові вміння
(що сприяють виробленню позитивного ставлення до процесу
самовдосконалення в ІМ та власної успішності шляхом застосування
афективних стратегій).
6. Пошуково-аналітичні знаково-практичні (що вказують на
володіння соціальними стратегіями пошуку необхідної інформації у
джерелах її зберігання) та комунікативно-аналітичні знаково-практичні
вміння (що є показником здатності учня застосовувати соціальні
стратегії в міжособистісному спілкуванні).
7. Комунікативно-компенсаторні переважно знаково-практичні
вміння (що вказують на здатність учня використовувати стратегії
досягнення).
8. Комунікативно-мотивуючі предметно-розумові та
знаково-практичні вміння (які зумовлюють володіння учнем
соціально-афективними стратегіями у випадках, коли, незважаючи на
свій негативний емоційний стан, потрібно  вирішити певні питання
шляхом іншомовної комунікативної взаємодії).
В свою чергу, навички, що підвищують швидкість і
продуктивність діяльності і є складовими вмінь, визначаються у
філософських енциклопедіях як дії, що внаслідок багаторазового
повторення стали автоматизованими й не потребують свідомого
керування та контролю. Нашого дослідження стосуються переважно
розумові навички (звичайні логічні операції) [154:314; 155:393; 156:6].
Різноманіття вмінь та навичок, які досліджуються вітчизняними
педагогами, спрямувало нас до виявлення шляхів формалізації лише
тих з них, які безпосередньо стосуються здійснення навчальної та
комунікативної діяльності. Такі вміння й навички (загальнонавчальні)
розглядаються як складова операційно-діяльнісного компонента змісту
навчання (Ю.В. Пінчук) [158:6], як його “процесуальний компонент”
(В.В. Обозний [97:31]), “операційно-дієвий блок” (Т.В. Міхова [105:8]). У
дослідженні О.І. Гуренко [162:10], практичні вміння та навички
поєднуються операційним компонентом освіти. Нарешті, О.О. Павленко
[98:14] вважає, що уміння, досвід та адаптивність складають поведінковий
компонент моделі комунікативної підготовки. Їх умовно об’єднано в
операційний компонент моделі іншомовної СДК учня.
О.М. Онаць пропонує науково обґрунтований принцип
об’єднання знань і вмінь у спільний технологічний
процесуально-операційний блок [159:10] – цей принцип характеризується в
філософській літературі як “опредмечування” знань [154:163]. Його
змістом є їх перетворення в дії через використання вмінь та навичок. За
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подібним принципом було об’єднано знання, вміння й навички
іншомовної СДК учня у єдиний допоміжний когнітивно-операційний
блок, складові якого служать єдиній меті – забезпеченню спроможності
суб’єкта учіння практично використати їх для усунення труднощів у
навчально-комунікативній діяльності вивчення ІМ.
3. Наступними компонентами структурно-змістової
характеристики іншомовної СДК учня, виявленими в результаті
наведеного вище аналізу, є способи діяльності – стратегії та прийоми.
Правомірність ототожнення поняття “стратегія” з терміном “спосіб
діяльності” виправдовується тим, що перша визначається у педагогіці
саме як спосіб організації дій, лінія поведінки кого-небудь, обрана
індивідом для виконання завдання [52:10; 117:751; 118:1202]. До складу
стратегій входять прийоми [31; 107; 122:262; 126:43]. Вони призначені
для реалізації окремих цілей та етапів навчальних завдань, що пояснює
той факт, що стратегії визначаються як комбінації прийомів і зусиль
[5:343]. Класифікація стратегій була викладена в попередніх
підрозділах цього дослідження.
Зважаючи на різноманітність стратегій у складі іншомовної СДК,
ми узагальнено називатимемо цей її компонент стратегічним.
4. Соціально-психологічний зміст іншомовної СДК учня
розкривається у специфіці таких її структурно-змістових компонентів
як ставлення (відношення), установки, мотиви, інтереси та потреби. Всі
вони узагальнюються поняттям “спрямованість особистості” [198:75].
До її складу входить і “ціннісна орієнтація”, що визначається як
вибіркове ставлення до сукупності матеріальних і духовних благ та
ідеалів, що розглядаються як об’єкти мети й засоби для задоволення
потреб особи. Становлення орієнтацій характеризує вироблення учнем
механізму вирішення низки протиріч та конфліктів в мотиваційній
сфері, наприклад, пов’язаних з боротьбою бажань з обов’язками тощо
[154:569]. Узагальнюючи та інтерпретуючи дані енциклопедичної
літератури [113, 114, 116, 117, 118, 154, 155], можна зробити висновок, що
стимулом до розвитку в учня СДК є наявність у нього протиріччя між
внутрішньою необхідністю реалізувати свої пізнавальні й комунікативні
потреби у навчально-комунікативній діяльності та труднощами, що
виникають в процесі вивчення ІМ. За умови, що означені потреби
вирізняються стійкістю та усвідомюються учнем, вони зумовлюють
виникнення, відповідно, пізнавальних та комунікативних інтересів.
Останні визначаються як реальна причина дій, що стоїть за
безпосередніми поштовхами – мотивами, думками ідеями [155:213]. В
свою чергу, мотив (зовнішній або внутрішній) конкретизує потребу,
зумовлює вибір засобів для її задоволення, виконуючи спонукальну,
спрямовуючу та смислоутворюючу функції [154:314; 155:390]. Таким
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чином, пусковим механізмом розвитку в учнів іншомовної СДК є
становлення в них стійких навчально-пізнавальних потреб.
Іншим проявом ціннісних орієнтаціїй є система фіксованих
установок (стереотипів мислення), що виявляються, зокрема, в
тенденції до повторення звичних форм поведінки [154:535]. Їх наявність
яких дає індивідові можливість зберігати цілеспрямовану поведінку в
різноманітних умовах [154:535]. Сума установок на певні способи дій у
вивченні ІМ і є, власне психологічним підґрунтям індивідуального
навчально-комунікативного стилю учня.
Залучення описаного мотиваційного механізму учня до
навчального процесу можливе за умови наповнення для нього
навчально-пізнавальної діяльності особистісним смислом та
позитивними переживаннями [164:310]. Важливим моментом є також і
подолання таких негативних характеристик мотивації учіння як:
недоліки інтересів (їх недостатня дієвість, нестійкість,
малоусвідомленість, слабка узагальненість та орієнтація на результат)
[165:305]. Переорієнтації учня з результату учбової діяльності на сам її
процес дозволить уникнути поверхневого, формального ставлення до
навчання.
Таким чином, підсумуємо, що становлення в учнів стійких
пізнавальних і комунікативних потреб зумовлює формування в них
відповідних інтересів до навчально-комунікативної діяльності.
Труднощі, що виникають у навчальному процесі, стимулюють їх до
засвоєння ефективних способів вирішення цих проблем (стратегій і
прийомів). Практичне вправляння зі стратегіями сприяє формуванню
установок на використання їх певних різновидів, що відповідають
вимогам ситуації учіння. На цьому етапі відбувається формування
індивідуального стилю учіння. І, нарешті, вибір, послідовність
використання, модифікація цих способів дій визначається мотивами
учня, сформованими під впливом наявного завдання.
 Описані компоненти іншомовної СДК відносяться педагогами
як до окремого структурно-змістового блоку, так і поєднуються з
іншими компонентами (наприклад, з особистісними рисами). У складі
самостійного компоненту педагогічних моделей вони утворюють
мотиваційний (Л.Г. Карпова, 2004; І.Л. Уличний, 2006; О.І. Гура, 2001;
В.Р. Михальська, 2006) [110:8; 112:8; 161:10; 166:7], ціле-мотиваційний
(О.М. Волченко, 2006) [152:10], мотиваційно-ціннісний (Ю.В. Пінчук, 2005)
[158:6], емоційно-оцінний (О.О. Павленко, 2005) [98:14] або афективний
блок (О.В. Тімець, 2001) [160:9]. Оскільки основною функцією цього
компоненту іншомовної СДК є становлення таких ціннісних орієнтацій
учня, що стимулюватимуть його до самостійного подолання труднощів
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у процесі вивчення ІМ, було вирішено сформулювати його як
мотиваційно-аксіологічний.
5. Останнім структурно-змістовим компонентом іншомовної СДК
учня, виявленим у результаті теоретичного аналізу, є блок
особистісних рис. Вони визначають індивідуальний профіль (стиль)
суб’єкта учіння у вирішенні навчально-комунікативних проблем ІМ, і
тому їх доцільно враховувати для ефективної організації навчального
процесу. Серед них такі як когнітивний (пізнавальний) стиль
(C.W. Allinson, J. Hayes, 1996; M. Bobic, E. Davis, R. Cunningham, 1999;
H.D. Brown, 1994; H.A. Witkin, C.A. Moore, D.R. Goodenough, P.W. Cox,
1977; А.В. Рунов та ін.) [167; 168; 169; 170; 171; 172; 173; 174; 175; 176; 177;
178], здібності (В.А. Моляко, 2002; С.С. Вітвицька, 2003; H. Gardner, 1998;
S. Scarr, 1985; M. W. Eysenck, 1994; R. J. Sternberg, 1983) [163:75; 179:39; 180;
181; 182; 183; 184] та навчальний стиль (раціональний стиль навчальної
діяльності) (Т.Ю. Тєрнових, 2007; Т.І. Труханова, 2001; Н.А. Верігіна,
2006; L. Curry, 1990; M.K.  Lovelace, 2005; S.A.  Stahl, 2002; О.Г. Тарєва,
2001) [72; 104:6; 185; 186; 187; 188; 189; 190].
Когнітивні стилі (cognitive styles) відбивають індивідуальні
розбіжності, завдяки яким кожна людина пізнає навколишній світ,
опрацьовує та інтерпретує інформацію, що надходить до неї [169:76],
вирішує проблеми та поводиться у різних ситуаціях [5:106]. Вони
описують спосіб мислення, сприймання та запам’ятовування
інформації, а також підхід до вирішення проблем, якому надається
перевага [170]. Усвідомлення учнем свого когнітивного стилю означає
розуміння того, як він навчається, які стратегії та прийоми
використовує, уможливлює оцінку їх ефективності та самооцінку своїх
навчальних досягнень [171; 172].
Типологія когнітивних стилів є предметом активних наукових
досліджень понад 40 років, внаслідок чого індивідуально-психологічні
властивості суб’єкта учіння класифікуються сьогодні за десятками
критеріїв.
Для полегшення педагогічної інтерпретації індивідуальних
відмінностей учнів, було виокремлено лише ті з них, що безпосередньо
впливають на формування іншомовної СДК. Серед них – такі:
а) толерантність (толерантність до нереалістичного досвіду)
(ambiguity tolerance), що визначає здатність індивіда оволодівати
матеріалом у різні способи, і зокрема, в ті, що нехарактерні для його
стилю пізнання [169:76; 171]. У навчальному процесі цей параметр
визначає ступінь відкритості учня до оволодіння новими стратегіями
навчання та спілкування;
б) рефлексивність (reflectivity) / імпульсивність (impulsivity),
що описує нервову систему як інертну чи лабільну, а людину як зважену
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або імпульсивну [171; 175:25]. Цей стиль передбачає кількість часу,
потрібного учню, щоб підключитись до використання нових способів
учіння, та рівень осмислення ним своєї діяльності;
в) схильність до використання “цілісних” (holist) /
“покрокових” (serialist) навчальних стратегій з метою подолання
труднощів у навчанні. Учні першого типу вирішують незнайому
проблему, збираючи навмання всю інформацію, що її стосується. Другі
ж шукають її покроково, рухаючись від відомого до невідомого [177].
До сказаного можна додати, що когнітивні стилі разом з іншими
індивідуальними відмінностями представлені в кожного учня як
характерний особистісний комплекс (когнітивний профіль,
індивідуальний стиль), елементи якого в конкретних ситуаціях
навчання можуть сприяти чи перешкоджати успішній діяльності. А
тому передумовою успіху в учінні є, з одного боку, розвиток учнем
нетипових для нього когнітивних стилів, які можуть стати в пригоді, а з
іншого – здатність широко використовувати свої напрацьовані
індивідуальні резерви згідно умов наявної ситуації. До цих резервів
належать і здібності учня.
Здібності визначаються як психічні властивості особистості, що
являють собою потенційні і реальні можливості людини у виконанні
тієї чи іншої діяльності [163:75].
Серед наукових трактувань і типологій здібностей було обрано
гуманістично спрямовану теорію Х. Гарднера – theory of multiple
intelligences (H. Gardner, 1998) [180; 184], розроблену для педагогічних
цілей і продуктивно впроваджувану в зарубіжну шкільну практику
понад 20 років (див. наприклад, [191]).
Як вважають розробники цієї теорії, здібності (яких автори
виділяють 10, але загальноприйнятими є 8 [184]) передбачають типи
розумових умінь, що дають змогу досягти успіху в навчанні. Кожен
учень у тій чи іншій мірі володіє ними, а тому, щоб ефективно вчити
різних учнів, потрібно застосовувати різні підходи до навчання з
урахуванням розвитку усіх вказаних здібностей. Періодично
виконуючи діяльність, пов’язану з необхідністю застосовувати
здібності, що недостатньо розвинені в учня, він тим самим розвиває їх
[192:142].
Зміст останніх широко висвітлюється в педагогічній літературі, а
тому коротко відзначимо специфіку прояву конкретних здібностей у
формуванні іншомовної СДК:
а) словесно-лінгвістична здібність – це схильність до
використання прийомів та стратегій, пов’язаних з читанням, письмом,
розказуванням історій, запам’ятовуванням слів і дат; конструюванням
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міркувань та обгрунтувань; веденням конспектів, обговоренням,
дебатами тощо;
б) логіко-математична здібність означає схильність до прийомів
і стратегій, що ґрунтуються на індуктивних і дидуктивних
міркуваннях, класифікації та категоризації інформації, віднайденні
зв’язків між поняттями тощо;
в) просторова здібність – це схильність до способів навчання, що
передбачають застосування візуалізації, розумової маніпуляції
об’єктами, паззлів, таблиць і схем, малюнків, нарисів, картин,
візуальних метафор і аналогій, відео й кіно;
г) рухово-кінестетична здібність проявляється в активному
використанні учнями приймомів і стратегій, пов’язаних із фізичними
рухами, до яких належать, наприклад, усі невербальні комунікативні
стратегії, що задіюють використання мови тіла, міміки, тощо;
д) музична здібність передбачає чутливість до звуків, музики,
ритмів, інтонації й інформації, що сприймається на слух. Це зумовлює
використання учнями і відповідних способів дій як, наприклад,
інтенсивне використання носіїв звукової та відео інформації: аудіо- та
відеокасет, дисків; проговорювання інформації вголос тощо;
е) міжособистісна здібність зумовлює чутливість учнів до
настроїв, почуттів, темпераменту, мотивації інших; вони здатні
співпрацювати з метою робити щось у групі, ефективно спілкуватись,
проявляти емпатію. А тому вони схильні до прийомів і стратегій, що
передбачають співпрацю з іншими.
є) внутрішньоособистісна здібність характеризує учня як
інтроверта, здатного зрозуміти свої емоції, цілі, мотивацію; сильні і
слабкі місця, оцінити свій спосіб мислення, зрозуміти свою роль у
взаєминах з іншими. Найефективнішими способами дії для таких учнів
є ті, що дозволяють зконцентруватись на предметі на самоті.
Три останні здібності – природнича, духовна (екзістенціальна) та
моральна, проявляються у вивченні ІМ лише опосередковано та
практично не впливають на застосування учнями способів навчальної
діяльності у вивченні ІМ.
Одним з недоліків упровадження описаної теорії в педагогічну
практику вчені вважають те, що діагностика цих здібностей в учнів є
ускладненою. Проте, з одного боку, сьогодні доступні інтерактивні
інтернет-тести, що можуть стати в нагоді вчителям, а також учням, які
бажають краще вивчити свої здібності [193]. Крім того, в Додатку Д.1
наведено перекладену й удосконалену методику їх дослідження, а в
Додатку Д.2 – укладено пам’ятку для вчителя, корисну для вивчення в
своїх учнів цих здібностей. З іншого боку, у процесі формування в
учнів іншомовної СДК доцільно динамічно чергувати прийоми й
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стратегії, що пропонуються учням для використання в розрахунку на
школярів з різними типами здібностей.
Нарешті, індивідуальний навчальний стиль (індивідуальний
стиль учбової діяльності, learning style) – це підхід до того як навчатись
[185], що передбачає узвичаєний вибір учнем тих чи інших стратегій і
засобів виконання навчальних завдань [72:9-10; 104; 189; 190:9] чи, як
показує наша викладацька практика, комплексу стратегій усунення від
їх виконання. Сам “індивідуальний стиль” визначається Н.А. Верігіною
як відносно стійка своєрідна система способів і тактик (в авторському
тексті – “педагогічної”) діяльності [190:9].
Кількість навчальних стилів неможливо виміряти, адже кожна
людина самобутна й неповторна. Проте у вітчизняній і зарубіжній
педагогічній науці робляться спроби класифікувати ці стилі згідно тієї
чи іншої типології суб’єктів учіння. Наприклад, Т.Ю. Тєрнових [72:9-10]
класифікує навчальні стилі за 6-ма навчальними типами,
запропонованими Ф. Вестером (візуально-, аудитивно-, комунікативно-,
тактильно-, практико-орієнтований і абстрактно-аналітичний типи) (F.
Vester, 1998). В публікації О.О. Волкової та Л.В. Калініної [169:77] стилі
групують за теорією про провідний аналізатор людини (зоровий,
слуховий чи кінестетичний). Проте ні згадані навчальні типи, ані
провідні аналізатори не є, звичайно, навчальними стилями. Вони лише
вказують на певну специфічну спрямованість цього стиля.
В цій монографії як базова була використана класифікація
навчальних стилів за провідним аналізатором учня, оскільки остання
теорія є глибше розробленою в педагогіці, а отже:
а) учні з провідним зоровим аналізатором (visual learners)
надають перевагу прийомам та стратегіям, що задіюють діаграми,
схеми, таблиці, ілюстровані книжки, картини, відео; використовують
кольорові маркери для позначення важливої інформації в тексті тощо.
Цей стиль відзначається схильністю учня до використання “візуальних”
слів і виразів та підвищеною увагою до зовнішнього вигляду предметів,
осіб тощо [169:77];
б) учні з провідним слуховим аналізатором (auditory learners)
схильні до використання способів учіння, що містять обговорювання,
дебати, проговорювання, читання вголос, слухання інших або
магнітофона, диктування, складання розповідей тощо. Стиль
ідентифікується вчителем через схильність учня до “аудіальних” слів та
виразів, що вказують на важливість для учня слухових вражень [169:77];
в) учні з провідним кінестетичним аналізатором (tactile /
kinesthetic learners) найкраще думають і навчаються при застосуванні
рухів: прослуховування навчальних матеріалів у навушниках під час
ходьби; обговорення теми, рухаючись від одної малої групи до іншої
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тощо. Для цих учнів характерні кінестетичні слова та вирази типу “я
відчуваю, що...”, “давайте перейдемо до...” тощо [169:78].
Можливості виявлення вчителями ІМ навчального стилю своїх
учнів надаються інтерактивними інтернет-тестами [194].
Всі розглянуті особистісні характеристики учнів дозволяють
учителю не тільки найкраще підібрати зміст і форму навчання, але й
діагностувати динаміку індивідуального розвитку їх особистості, який,
власне і є узагальненою метою формування іншомовної СДК.
До компонентів іншомовної СДК учня слід, на наше
переконання, віднести й вікові характеристики школярів різних
ступенів. Адже здатність використовувати ті чи інші способи
навчальної діяльності зумовлюється й станом розвитку їх вищих
психічних функцій, віковою специфікою мотиваційної та
емоційно-вольової сфер.
Психологи свідчать, що у середині молодшого шкільного віку
зароджується інтерес до способів здобуття знань, формуються дії контролю
за результатом і, зокрема, так званий поопераційний (покроковий)
контроль [165:305-306]. Проте, як відзначає з уього приводу В.Г. Редько,
у цьому віці вольові зусилля тільки починають проявлятись у формі
довільних дій, отже учень практично не може повноцінно регулювати
свою діяльність без допомоги вчителя. Що стосується навчальних навичок
та вмінь, то, як вказує науковець, в молодших школярів починають
утворюватись лише базові з них [195:23-26]. Наприклад, раціональні
прийоми запам’ятовування ще не типові для цього віку. Натомість
можливе буквальне запам’ятовування матеріалу з опорою на наочність
тощо.
У підлітка набувають стійкості пізнавальні мотиви – підлітковий
вік дуже сприятливий до розвитку широких навчально-пізнавальних
інтересів, і зокрема до способів набуття знань. Продовжують розвиватись
інтереси самоосвіти, що виражається у схильності до додаткового
читання. В організованій навчально-груповій діяльності з’являється
здатність до співробітництва. Створення умов для вияву дорослості й
самостійності підсилює інтерес до навчання. Підліток здатен до
контролю за результатом, покрокового та перспективного контролю; може
визначати мету своєї діяльності (зокрема, її головну та проміжні цілі),
планувати роботу [165:307-308]. Як свідчать дані вікової психології,
учням 5-6 класів притаманні такі риси як прагнення до конкретної,
однак нетривалої діяльності, негайного результату, а також
допитливість, інтерес до всього нового, емоційна активність. Проте
вони мають завищену самооцінку і ще не вміють керувати своєю
поведінкою. Більш розвинена механічна пам'ять учнів цього віку
сприяє кращому і швидшому запам'ятовуванню віршів, пісень тощо.
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У 7-9 класах підлітки виявляють більшу соціальну активність,
спрямовану на засвоєння певних зразків поведінки та цінностей,
прагнуть до сприйняття нового, цікавого, їх пам'ять розвивається у
напрямі інтелектуалізації, запам'ятовування набуває цілеспрямованого
характеру, мовлення стає більш керованим і розвиненим. Підлітки
потребують щирого і серйозного ставлення до своїх інтересів, не
люблять обмеження своєї самостійності з боку дорослих [165:308].
У старшому шкільному віці (10-12 класи) підвищується інтерес
до навчання, пізнавальні мотиви стають вибірковими згідно вибору
професії, зміцнюється інтерес до способів оволодіння досвідом
(наприклад, до методів теоретичного і творчого мислення, до
дослідницьких методів пізнання) [165:308]. Старшокласники прагнуть до
всебічного розвитку своєї особистості, поглибленого засвоєння знань. У
цьому віці формується науковий світогляд, зростає соціальна
активність, збільшується інтерес до проблем людських взаємин,
захоплення стають різнобічними, а самооцінка своїх здібностей
знижується. Великої ваги для юнаків набуває спілкування зі своїми
однолітками. Спілкування для них – невід'ємна частина життя, канал
інформації та вид діяльності, у процесі якої відбувається формування
індивідуального стилю поведінки старшокласників.
Підсумовуючи все сказане, можна зробити висновок про те, що
іншомовна СДК учня складається з таких компонентів як
мотиваційно-аксіологічний, когнітивно-операційний, стратегічний та
особистісний (див. Рис. 1.7).
Як можна помітити, у Рис. 1.7 бракує блоку рефлексивного
характеру, що передбачав би самоконтроль та самооцінку учня. Але
зважаючи на те, що цей різновид навчальної діяльності засвоюється та
вдосконалюється учнем у застосуванні метакогнітивних стратегій, ми
відмовились від надання йому статусу окремого компоненту
іншомовної СДК учня.
Запропонований спосіб укладання блоків моделі іншомовної
СДК учня виправдовується спорідненістю змісту їх складових, про що
йшлося вище. Проте це не означає, що не існує такого взаємозв’язку між
компонентами різних блоків.
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Рис. 1.7. Структура іншомовної СДК суб’єкта вивчення ІМ
Наприклад, склад і зміст стратегічного блоку іншомовної СДК
кожного конкретного учня зумовлюватиметься низкою факторів: його
віковими особливостями, наявними в нього здібностями, виробленим
когнітивним і навчальним стилем (особистісний блок моделі), знаннями
способів дій, досвідом відхилення неефективних і використання
ефективних стратегій і прийомів; звичайно, вміннями й навичками
(когнітивно-операційний блок), а також індивідуальними
особливостями мотиваційної сфери (мотиваційно-аксіологічний блок).
Саме вікова специфіка значною мірою визначає рівень розвитку
когнітивних (наприклад, пам’ять, мислення, уява, увага тощо),
комунікативних (зокрема, вікова роль діяльності спілкування) та
особистісно-емоційних процесів (наприклад, інтересів, потреб).
Відповідно впливає вона й на обсяг знань та досвіду, характер навичок і
вмінь. Вікові характеристики школярів, зумовлюючи види діяльності, в
яких вони можуть взяти участь, визначають і типологію способів дій
(стратегій і прийомів), що можуть бути задіяні для її здійснення. Таким
чином, зміст стратегічного блоку описаної вище моделі (див. Рис. 1.7)
безпосередньо залежить від ступеня шкільного навчання.
В свою чергу, здібності, когнітивний та провідний аналізатор
школярів безпосередньо визначають їх схильність до тих чи інших
способів діяльності. Наприклад, в учнів з високим розвитком
внутрішньоособистісної здібності яскравіше проявляється тенденція
виконувати завдання насамоті навідміну від тих школярів, у кого краще




















навчання здібності, провідний аналізатор і когнітивний стиль кожного з
учнів зумовлюють різну ефективність для нього тих чи інших варіацій
стратегій. А тому у випадку кожного конкретного учня зміст
стратегічного блоку його СДК відрізнятиметься. На противагу віковим
особливостям учнів їх здібності та стилі є об’єктом педагогічного
впливу, оскільки розвиток цих внутрішніх особистісних ресурсів є
важливим чинником підвищення якості учіння.
Нарешті, спеціфіка мотиваційної сфери учнів також накладає
досить стійкий відбиток на способи їх дій у процесі подолання
труднощів навчального процесу. Такі чинники як, наприклад, слабкість
або навіть відсутність пізнавальних інтересів, несформованість мотивів
досягнення тощо зумовлює рідше застосування учнями позитивних
варіацій стратегій, звертання до негативних варіантів або навіть
відмову від вирішення поставлених навчальних задач (поведенка
уникнення діяльності). В даному випадку можливе і зворотнє
трактування причин навчальної неуспішності, адже невміння вчитись
не сприяє виникненню в учня позитивного ставлення до навчання. А
тому мотиваційний фактор повинен враховуватись як чинник, що
впливає на зміст стратегічного компонента іншомовної СДК учня, та,
відповідно, підлягати цілеспрямованому педагогічному впливу, про що
йтиметься далі.
1.4. Модель готовності вчителя до формування в учнів
середньої загальноосвітньої школи іншомовної СДК
Питання змісту та структури готовності майбутнього вчителя ІМ
до формування в учнів середньої загальноосвітньої школи аспектів
іншомовної СДК знаходиться у вітчизняній педагогічній науці у стані
початкової розробки, про що вже йшлося. Вирішення зазначеної
проблеми ускладнено відсутністю в Україні сучасної стандартизованої
освітньо-кваліфікаційної характеристики (професіограми) вчителя ІМ,
що могла б слугувати для цього підґрунтям. Проте численні вітчизняні
й зарубіжні напрацювання, що стосуються вивчення закономірностей,
змісту, структури та складових професійно-педагогічної
компетентності, а також, власне, і самого поняття “готовність до
професійно-педагогічної діяльності”, дозволяють наблизитись до
вирішення означеного питання. Для виявлення структурно-змістових
ознак поняття “готовність до формування в учнів іншомовної СДК” та
формулювання її сутності, було обрано такі етапи дослідження:
1. Аналіз сутності понять “професійно-педагогічна
компетентність”, “професійна підготовка вчителя” та “готовність до
професійно-педагогічної діяльності”; виявлення характеру їх
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співвідношення з метою опосередкованого визначення готовності
майбутнього вчителя до формування в учнів іншомовної СДК.
2. Вивчення в науково-педагогічній літературі
структурно-змістових характеристик поняття “готовність до
педагогічної діяльності”, узагальнення одержаних даних та уточнення
на їх основі формулювання цього поняття.
3. Вивчення сутності поняття “готовність вчителя ІМ до
формування в учнів іншомовної СДК” шляхом аналізу й формалізації її
компонентного складу.
4. Моделювання структури готовності вчителя ІМ до
формування в учнів іншомовної СДК.
5. Розробка критеріїв оцінювання, рівнів та показників цієї
готовності.
Теоретичним підґрунтям вирішення завдань першого етапу
дослідження послужили: аналіз наукових розробок, що стосуються
понять “професійно-педагогічна компетентність”, “професійна
підготовка вчителя” та “готовність до професійно-педагогічної
діяльності”, виявлених у науковій літературі, узагальнення одержаних
даних та диференціація вказаних понять. Аналіз визначень поняття
“професійно-педагогічна компетентність” (А.К. Маркова, 1990;
Н.В. Бахмат; Л.М. Мітіна, 1999; Л.Г. Карпова, 2004; Г.В. Мельниченко,
2004; В.Ю. Кричевський, 1983; В. Бачинська, 2003; Г. Ващенко, 1998;
З.І. Равкін, 2006; О.М. Семеног, 2005; Т.Г. Браже, 1995; В.А. Сластьонін,
І.Ф. Ісаєв, А.І. Міщенко, О.Н. Шиянов, 1998; Н.В. Кузьміна, 1970 та ін.)
[12; 14; 62; 166; 196; 197; 198; 199; 200; 201; 202; 203; 204] дозволив нам
виявити спільні риси в його співвідношенні з двома іншими поняттями,
зазначеними вище. Отже, професійно-педагогічна компетентність –
це:
1. Система / наявність / набір / сукупність / гармонійне
поєднання / інтеграція / інтегрована особистісна характеристика /
інтегративна якість особистості / інтегративне особистісне утворення
на засадах:
а) знань: (теоретичних [166:6-8], для успішної діяльності [197],
особистісно значущих [198], з історії педагогіки, філососфії [199]) / широкої
професійної і загальної ерудиції [200:56] / глибокої освіченості [199]
педагога / вчителя та розуміння цих знань [197; 198];
б) умінь: (практичних [166:6-8], операційних [197]; особистісно
значущих [198]) і навичок [62:8-9];
в) способів їх упровадження в діяльність: в діяльність
спілкування / розвитку / саморозвитку особистості [62:8-9] учня /
вчителя;
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г) особистісних рис: (значущих [166:6-8] особистісних [166:6-8] /
індивідуальних [201] / психологічних [12]) якостей [166:6-8] / властивостей
особистості [201], ціннісних орієнтирів [202:71] та інтегративних
показників культури (як мова, стиль спілкування, ставлення до себе та
до власної діяльності) [202:71] / загальнокультурної підготовки [200:56];
д) професійної досвідченості: високого рівня педагогічної
майстерності [200:56] / високих показників професійності [199] / досвіду
[166:6-8] вчителя; а також здатності творчо підходити до професійної
діяльності [197] / продуктивно моделювати формування потрібних
якостей в особистості учня [201], розуміти й усвідомлювати власну
діяльність [198] (її об’єкт, засоби, умови) [201].
2. Які зумовлюють (формують / включають) (психологічну,
теоретичну [203; 198], практичну [203], спеціальну та загальнокультурну
[200:56]) готовність / підготовку педагога до здійснення педагогічної
діяльності [166:6-8] / забезпечують високий рівень її самоорганізації
[166:6-8].
3. Які дозволяють педагогу / є бажаними / необхідними для:
а) вирішення завдань: вирішення на практиці / володіння
алгоритмом вирішення [197] (професійно-педагогічних [12; 204:40],
педагогічних [198], навчально-виховних [196]) задач [12; 204:40] / завдань
[196; 198]; здійснення (відповідно до еталонів і норм [12], в найбільш
ефективний спосіб [196]) реальної педагогічної праці [12; 196; 198];
б) формування особистості: розвиток особистості учня [196; 201]
/ саморозвиток і самовдосконалення особистості педагога [196].
З наведеного вище аналізу слідує, що поняття “готовність” /
“підготовка майбутнього вчителя до роботи за фахом”, які в цьому
випадку утотожнюються, складаються з тих самих змістових
компонентів, що і професійно-педагогічна компетентність – з відповідних
професійно значимих особистісних ресурсів (зокрема, знань, умінь,
способів діяльності, особистісних рис, показників професійності та
досвідченості тощо). А їх основною функцією є вирішення практичних
завдань педагогічної праці з метою розвитку особистості учня в умовах
удосконалення особистості самого педагога (див. табл. 1.6).
З метою виявлення відмінностей між поняттями “готовність” /
“підготовка до виконання професійно-педагогічних функцій”, а також
“професійно-педагогічна компетентність” було проведено аналіз
наукових праць, в яких розглядаються ці поняття стосовно різних
аспектів педагогічної діяльності [14; 93; 205; 206; 207; 208; 209; 210; 211;
212; 213; 214; 215; 216; 217; 218; 219; 220 та ін.].
Таблиця. 1.6
Спільні та відмінні риси понять “готовність майбутнього вчителя до
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Як виявилось, поняття “підготовка до професійно-педагогічної
діяльності” трактується науковцями у двох основних напрямах:
а) у процесуальному: тобто як процес навчання студентів у
вищому педагогічному закладі, що передбачає професійно зумовлений
розвиток їх особистості [94; 161; 196; 206; 212:41-42; 221:13; 222:64 та ін.] та
б) у результативному: як “підготовленість” / “готовність”
майбутнього фахівця до педагогічної праці, що виникає як результат
вищої педагогічної освіти [101:3; 211; 223:10; 224 та ін.].
У деяких наукових дослідженнях цей термін використовується
ситуативно в обох значеннях.
Очікуваним результатом та критерієм підготовки майбутнього
фахівця у вищому педагогічному закладі освіти (в її “процесуальній”
інтерпретації) є його готовність до реалізації в майбутньому
професійних функцій [205; 206; 211:6]. З цього можна зробити
попередній висновок, що її наявність у випускника педагогічного ВНЗ
означає відповідність рівня та якості його предметно-педагогічної
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підготовки нормативним вимогам, встановленим до суб’єктів освітнього
процесу. Ця готовність передбачає володіння студентом лише
необхідним мінімумом показників, які можуть стати підґрунтям для
подальшого формування в нього фахової компетентності. Проте вона
ще не є професійною компетентністю, оскільки остання розвивається в
умовах самостійної вчительської праці, є необхідною передумовою та
наслідком вирішення педагогічних задач (завдань) і підтверджується
накопиченням досвіду професійної творчої роботи  [2; 3; 4; 7; 11; 12; 196;
198; 204:40]. Її формування іноді характеризується як “поступова
професіоналізація” фахівця (І.А. Дельгас, 2006) [225:60]. Подібної точки
зору щодо характеру співвідношення готовності й компетентності
дотримується Ю.В. Пінчук [158:6]. В свою чергу, викладацький досвід
випускника вищого педагогічного закладу, на основі якого утворюється
професійна компетентність, обмежується проходженням ним шкільної
практики. Необізнаність з проблемами практично-фахової діяльності
також не сприяє виникненню в нього потреби у цілеспрямованій
самоосвіті. Саме тому рівень професійності майбутнього вчителя
характеризується поняттям “готовність до роботи за фахом”, а не
“компетентність”. Відповідно, в цьому підрозділі висвітлюватиметься
зміст, структура та стан саме готовності (підготовленості) майбутнього
вчителя ІМ до формування в учнів іншомовної СДК. Проте не можна
стверджувати, що до складу компетентності та готовності не входять
інші різновиди досвіду майбутнього вчителя – зокрема, його досвід
навчальної діяльності, досвід спілкування тощо.
Відзначимо, що з цього питання у вітчизняній та зарубіжній
педагогіці існують й інші погляди. Так, на думку М.Л. Катаєвої та
З.І. Янсуфіної, професійна компетентність виражає готовність і
здатність педагога виконувати професійні функції [221:12; 226].
Готовність у цьому випадку розуміється більше як психологічна
установка, а не результат одержання вищої освіти. Низка учених
вважають, що готовність до професійно-педагогічної діяльності – це
явище, передумовою виникнення якого є сформованість фахової
компетентності вчителя (Л.Г. Карпова, 2004; І.А. Закір’янова, 2006;
С.С. Вітвицька, 2003; Р.А. Красносєльських, 2006 та ін.) [93; 163; 166; 227].
Зокрема, у дослідженні Л.Г. Карпової сформована професійна
компетентність учителя вважається передумовою утворення в нього
готовності до виконання педагогічної діяльності [166:13]. А на думку
Р.А. Красносєльських, фахова компетентність учителя визначає рівень
його готовності до діяльності [227:29].
Підсумовуючи сказане, відзначимо, що готовність свідчить, на
нашу думку, про ефективне засвоєння студентом знань, умінь, навичок,
способів діяльності; розвиток особистісних рис та одержання досвіду,
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що становлять необхідну передумову входження до педагогічної
діяльності. Професійна ж компетентність є показником здатності
педагога ефективно вирішувати завдання та проблеми педагогічної
діяльності, внаслідок постійного підвищення рівня викладацької
досвідченості та фахової ерудованості. Відповідно, готовність можна
вважати етапом у розвитку професійно-педагогічної компетентності
вчителя (див. табл. 1.6). Отже, ми підтримуємо позицію О.М. Онаць, що
характеризує підготовку (готовність) випускника вищого
освітньо-педагогічного закладу як початковий рівень розвитку
професійної компетентності [159:3].
На другому етапі дослідження проблеми готовності майбутнього
вчителя ІМ до формування в учнів іншомовної СДК було
проаналізовано низку визначень поняття “готовність” і, зокрема, “... до
професійно-педагогічної діяльності”, узагальнено структурно-змістові
параметри останьої, уточнено специфіку її складу стосовно процесу
розвитку іншомовної СДК та виявлено зміст її компонентів.
Як показав аналіз поняття “готовність” у словниках (В.І. Даль,
1980; С. Ожегов, 1984) [114; 116], вона трактується як стан, коли все
зроблено, все готове до чогось, чи як властивість готового. За В.І. Далем:
готова (про людину) – це така, що приготувалася, зібралася зовсім,
пристосувалася до чогось, може та бажає виконувати.
Як було виявлено у науково-педагогічній літературі, до
розуміння поняття “готовність” існує два основних підходи:
а) функціонально-психологічний, що розглядає готовність як
тимчасовий активнодіяльнісний стан особистості, установку на певну
поведінку, мобілізацію сил, що є умовою успішного виконання
діяльності (Є. Кузьмін, В. Ядов та інші) [217];
б) особистісний (особистісно-орієнтований), з позиції якого
готовність – це стійка характеристика особистості, складне особистісне
утворення, багатопланова і багаторівнева структура рис, властивостей і
станів, які у своїй сукупності дозволяють конкретному суб'єкту успішно
виконувати діяльність (К. Дурай-Новакова, М. Дяченко, Л. Кандибович,
В. Сластьонін та ін.) [217; 228].
Згідно мети цього дослідження було проаналізовано
науково-педагогічні праці, присвячені вивченню формування в
майбутнього вчителя “готовності” в її особистісному розумінні (Н.В.
Б а х м а т ;
Л.Г. Карпова, 2004; Ю.В. Пінчук, 2005; О. Богініч, 2004;
В.І. Бондар, 1996;  О.Ю. Палько, 2003; І.А. Зязюн, О.М. Пєхота, 2003;
О.А. Чемерис, 2007; Т.В. Кружева; О.М. Кокун, 2007; О.М. Брикіна, 2004;
Р.А. Красносєльських, 2006 та ін.) [14; 166; 158; 205; 206; 207; 208; 214; 215;
217; 227; 228; 229 та ін.]. Проведене дослідження дозволило визначити
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готовність майбутнього вчителя до професійно-педагогічної
діяльності як:
1. Утворення (складноструктуроване / складне структурне [158:6;
207:148; 228], багатошарове інтегроване [229:12], складне особистісне [219:9;
226] / цілісне внутрішнє особистісне [218:12]) / здатність [205, 206; 208:148;
209; 210], що характеризує особистість випускника педагогічного ВНЗ з
позицій:
а) наявності в нього (інтегративної [214] / інтегрованої [211:7])
якості [211:7; 214] / властивості [229:12], яка проявляється як цілісна,
інтегральна та динамічна множина (взаємопов’язаних [214] /
взаємозумовлених [229:12]) компонентів [214; 229:12] / підструктур
особистості [228], центральним ядром якої є позитивні установки,
мотиви й освоєні цінності вчительської професії [228] / бажання
займатись педагогічною роботою [226] / схильність до неї,
мобілізованість [210];
б) рівня його професійної підготовки [229:12], який свідчить про
успішність його професійного становлення [226].
2. Яке є необхідною / істотною внутрішньою передумовою:
а) для (повного [228] / успішного [158:6; 228] / ефективного [214] /
творчого [218]) виконання спеціалістом професійних функцій [158:6] /
діяльності [230:18] після закінчення ВНЗ [214] / розв’язання
педагогічних завдань [218:12] / швидкої адаптації до професійної
діяльності [211:7] і, зокрема, для: самостійного встановлення цілей
(навчально-пізнавальної і виховної діяльності учнів [205, 206] / майбутньої
професійної діяльності [210]) та обирання способів їх досягнення, які
полягають в ефективній організації, виконанні, регулюванні й
оцінюванні власної професійної праці  [205, 206];
б) сталого професійного зростання [158:6]: вдосконалення
особистісного фахового потенціалу [220] / підвищення рівня
професіоналізму [219:9] / подальшого професійного вдосконалення та
безперервного підвищення кваліфікації [211:7] / формування
технологічної грамотності, що дозволяє майбутньому вчителеві
подивитись на педагогічний процес із позиції кінцевого результату
[207:148; 208; 209].
3. Яке формується та розвивається в процесі навчання та
одержання життєвого досвіду [158:6].
Враховуючи вищезазначене, поняття “готовність учителя до
професійної діяльності” було сформульовано як: цілісне внутрішнє
особистісне утворення випускника педагогічного ВНЗ, центральним ядром
якого є освоєні цінності вчительської професії, яке ґрунтується на засвоєних
професійно значимих знаннях, уміннях, навичках, способах діяльності,
набутому досвіді та особистісних рисах, забезпечує йому здатність успішно
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адаптуватись до виконання професійно-педагогічних функцій та є
передумовою подальшого фахового розвитку.
Запропонованим вище визначенням можна узагальнено
схарактеризувати й готовність учителя до формування в учнів
іншомовної СДК. Проте воно, звичайно, не відображає її специфіки. А
тому на третьому етапі дослідження для точнішого формулювання
сутності цього поняття було конкретизовано та формалізовано зміст її
компонентів, що склало підґрунтя для її визначення та подальшого
моделювання.
Серед основних складових означеної готовності вирізняються
такі два блоки, як:
1. Діяльнісна готовність, яка означає, що вчитель сам володіє
іншомовною СДК на рівні, достатньому, щоб формувати її в учнів.
2. Психолого-педагогічна готовність, яка зумовлює здатність
учителя ІМ ефективно організовувати як процес засвоєння учнями
іншомовної СДК, так при цьому й власну педагогічну діяльність.
Кожну з указаних груп можна умовно розподілити на 3
взаємопов’язаних компоненти, що дозволяє врахувати всі ресурси у їх
складі, необхідні майбутньому вчителю, а саме на: теоретичну,
практичну та внутрішньоособистісну готовність.
Відповідно, ДГ учителя ІМ до формування в учнів іншомовної
СДК розподіляється на: а) теоретичну; б) практичну та
в) внутрішньоособистісну (див. Рис. 1.8).
Теоретичний блок ДГ майбутнього вчителя до формування в
учнів іншомовної СДК об’єднує знання, які складають:
а) понятійний апарат іншомовної СДК: майбутній учитель має
розуміти та бути здатним сформулювати сутність понять “СК”,
“стратегія оволодіння ІМ”, “прийом навчально-комунікативної
діяльності”, пояснювати зміст та функції різновидів навчальних,
комунікативних та соціальних стратегій тощо. Ці знання засвоюються
студентами в основному вперше у процесі їх підготовки до формування
в учнів іншомовної СДК. Проте за умови попереднього самостійного
ознайомлення майбутніх учителів із деякими поняттями іншомовної
СДК останні за необхідності уточнюються й узагальнюються;
б) теоретичні основи дій, що складають підґрунтя вказаних
прийомів та стратегій (до них належать: здатність визначати причину й
тип проблемної навчально-комунікативної ситуації, необхідні засоби та
послідовність дій в кожному конкретному випадку, а також уявляти
собі їх результат). Ці знання та уявлення завжди певною мірою наявні у
студентів як суб’єктів навчання, адже вищу освіту одержують
переважно колишні успішні учні, тобто ті, хто вмів навчатись у школі.
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А отже, формування в майбутніх учителів цього компоненту
теоретико-діяльнісної готовності полягає в сприянні усвідомленню
ними вже наявних знань, їх систематизації, розширенню ними спектру
активних прийомів і стратегій та стимулюванні їх до пошуку нових
ефективних способів навчання;
Рис. 1.8. Структурна модель діяльнісної готовності вчителя ІМ до
формування в учнів іншомовної СДК
в) аутопсихологічні уявлення (термін по: [231]), які означають, що
студент усвідомлює свої індивідуальні психологічні та когнітивні
особливості, що впливають загалом на ефективність процесу
оволодіння ІМ. Такі уявлення вже також певною мірою сформовані в
майбутніх учителів: вони часто усвідомлюють особливості своєї пам’яті,
уяви, уваги, мислення, мотиваційної сфери, провідний аналізатор та
інші здібності, що впливають на навчання. Таким чином, в цьому
випадку також ідеться про актуалізацію, розширення, поглиблення та
систематизацію цих аутопсихологічних уявлень.
Описані різновиди знань відносяться до теоретичного
компонету ДГ майбутнього вчителя ІМ, оскільки вони носять
допрактичний характер, тобто є передумовою здійснення ним
практичної діяльності, однак не ототожнюються зі здатністю її
виконувати.
У процесі аналізу психолого-педагогічної літератури було
виявлено, що знання як складова готовності до здійснення будь-якої
діяльності об’єднуються науковцями, наприклад, в орієнтовному
компоненті [232:92], до якого належать знання й уявлення про
































































особливості цієї діяльності, її умови та вимоги до особистості. Так
Л.П. Гапоненко, розглядаючи готовність студентів до іншомовного
спілкування, відносить усі види знань, що стосуються їх предметної
підготовки (знання та уявлення про сутність іншомовного
спілкування), до її змістовного компоненту [219]. З.В.
Залібовська-Ільницька до змістового блоку моделі готовності майбутніх
учителів ІМ до формування в учнів комунікативної компетентності
відносить знання, які забезпечують її високий рівень [233:179]. М.М.
Косовська об’єднує знання про предмет та способи діяльності вчителя
початкової школи в окремий єдиний когнітивний блок [220].
До складу другого компоненту ДГ майбутнього вчителя до
формування в учнів іншомовної СДК – її практичного блоку,
належать, на нашу думку:
а) навички й уміння застосовувати прийоми та стратегії
оволодіння ІМ (класифіковані вище), які в певному обсязі
напрацьовуються за роки навчання його суб’єктом, зумовлюють
підвищення ефективності учіння, перевірку й закріплення знань
теоретичного блоку та вироблення навчально-комунікативного
досвіду;
б) досвід навчання й спілкування, що дозволяє:
 уточнювати, корегувати та закріплювати теоретичні
уявлення, попереднього теоретичного блоку;
 робити висновки про індивідуальну ефективність
прийомів та стратегій;
 виробити індивідуальні когнітивний та навчальний
стилі.
в) когнітивний і навчальний стилі, які на практиці проявляються
як динамічний комплекс узвичаєних індивідуально раціональних
способів вирішення типових навчально-пізнавальних або
комунікативних проблем. Формування цих стилів здійснюється за
умови і як результат пошуку та знаходження суб’єктом навчання
прийомів і стратегій вирішення щоденних завдань, що постають перед
ним у процесі оволодіння ІМ. Набутий навчально-комунікативний
досвід дозволяє студенту виробити певні стереотипи поведінки, які
формуючись у межах особистісних когнітивно-психологічних
характеристик студента, зумовлюють їх індивідуальну ефективність.
Взаємозв’язок компонентів практико-діяльнісної готовності
представлений на Рис. 1.9.
Підсумовуючи сказане, відзначимо, що описані вище
компоненти віднесені до практичного підвиду ДГ на підставі того, що
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вони формуються й перевіряються лише у практичній
навчально-комунікативній діяльності.
Під час аналізу наукових досліджень, в яких розглядається
поняття “готовність до професійно-педагогічної діяльності”, у її складі
було виявлено подібні до описаного вище смислові блоки, зокрема,
практичний, що об’єднує навички та вміння [214; 216:3] та операційний,
що охоплює систему умінь [233:179] / володіння способами та
прийомами діяльності [232].
Рис. 1.9. Наступність становлення в майбутнього вчителя ІМ
практико-діяльнісної готовності до формування в учнів іншомовної СДК
Третій внутрішньоособистісний блок ДГ (див. Рис. 1.8) має
включати, на нашу думку, такі два основних компоненти як:
1. Ціннісні орієнтації студента, що стосуються його
навчально-комунікативної діяльності:
а) потреби, що можуть задовільнитись у вивченні ІМ (наприклад,
потреба у самовдосконаленні як суб’єкта навчання; в активності,
самоосвіті, самостійності, спілкуванні, самоствердженні шляхом
засвоєння чи вироблення нових способів навчально-пізнавальної й
комунікативної діяльності тощо);
б) інтереси (наприклад, інтерес до покращення якості й
полегшення процесу навчання та спілкування; скорочення часу на
виконання навчальних завдань, до глибшого самопізнання, кращого
порозуміння з одногрупниками тощо);
в) установки (наприклад, установка на саморозвиток, на
раціональне й самостійне вирішення проблем та завдань, що постають
перед студентом при вивченні ІМ, на пошук для цього найпростіших та
найефективніших способів дій тощо, на їх подальше використання й
удосконалення в оволодінні ІМ);
г) мотиви (як мотиви досягнення, до успіху тощо).
2. Особистісні особливості:
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а) особистісні риси, що мають значення для формування,
використання та подальшого розвитку студентом іншомовної СДК
(наприклад, відповідальність за своє навчання, працьовитість,
наполегливість, організованість, уважність, толерантність до нового
досвіду, допитливість, креативність тощо);
б) здібності, що зумовлюють здатність студента ефективно
навчатись і, відповідно, є цінними для оволодіня іншомовною СДК.
Вони були описані вище, це – словесно-лінгвістична,
логіко-математична, просторова, рухово-кінестетична, музична,
міжособистісна та внутрішньоособистісна здібності. Проте, оскільки
індивідуальний профіль кожного студента відрізняється за набором
тих здібностей, що розвинені краще за інших, у цьому випадку йдеться
не про наявність у кожного майбутнього вчителя усього наведеного їх
переліку, а лише про домінуючі здібності, які становлять підґрунтя для
розвитку й використання іншомовної СДК. Інші ж є об’єктом для
удосконалення.
Підсумовуючи сказане, відзначимо, що оскільки компоненти
вказаного блоку носять внутрішньоособистісний характер, вони
переважно вивчаються шляхом застосування спеціальних
психодіагностичних методик, а також у спостереженні чи в бесіді.
Аналіз науково-педагогічних досліджень показав, що
внутрішньоособистісна готовність до певного виду діяльності
формалізується авторами в межах одного (мотиваційного [112:8;
234:10-11], внутрішньоособистісного [93:16-17] та ін.) або двох блоків, в
яких мотиваційна сфера розглядається окремо від особистісних
характеристик суб’єкта дій (цілемотиваційний та особистісний
компоненти [152:10] готовності).
У свою чергу, другий базовий компонент готовності майбутнього
вчителя ІМ до формування в учнів іншомовної СДК –
психолого-педагогічна готовність, розподіляється на: а) теоретичний;
б) практичний та в) внутрішньоособистісний компоненти (див. Рис.
1.10).
Теоретичний компонент психолого-педагогічної готовності
майбутнього вчителя ІМ до формування в учнів іншомовної СДК
об’єднує його знання й уявлення, до яких, на нашу думку, слід віднести:
1. Психологічні знання, що за дослідженнями Н.В. Кузьміної
розподіляються на диференційовано-психологічний, соціально-психологічний
та аутопсихологічний компоненти [231]. Беручи за основу цю
класифікацію, до цього блоку можна віднести наступні складові:
а) усвідомлення вікових особливостей школярів різних етапів
навчання, а саме:
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 вікової специфіки розвитку мотиваційної сфери
(зокрема, домінуючих інтересів, потреб, характерних для школярів
різних вікових груп), врахування яких зумовлює підвищення
ефективності навчального процесу;
 вікових параметрів когнітивного розвитку (в першу
чергу: уваги, уяви, мислення й пам’яті). За наявністю цих знань учитель
може при формуванні СДК в учнів різних вікових категорій
реалізувати дидактичний принцип доступності. Крім того, маючи такі
уявлення, майбутній педагог зможе виявити відставання учнів у
розвитку тієї чи іншої вищої психічної функції, що створює
навчально-комунікативні проблеми, та відповідним чином спрямувати
педагогічний вплив (згідно принципу індивідуалізації навчання);
б) знання типових індивідуальних особливостей учнів:
 які можуть перешкодити успішному оволодінню
ними ІМ (про які йшлося), розуміння труднощів, пов’язаних з їх
специфікою, їх причин та можливих шляхів усунення. До них належать
проблеми, пов’язані з індивідуально-когнітивними, емоційними й
особистісними особливостями учнів, та труднощі у спілкуванні [149:9];
 які необхідно враховувати при формуванні
іншомовної СДК з метою підвищення індивідуальної результативності
навчання для кожного учня. Серед них: уявлення про провідний
аналізатор і його роль в навчальному процесі; індивідуальний набір
здібностей, що характеризує кожного учня; когнітивний стиль тощо; 
в) знання про психологічні особливості навчально-пізнавальної й
комунікативної діяльності учнів у великих і малих групах, які потрібно
враховувати при формуванні в них іншомової СДК, а, зокрема:
 про психологічні передумови комплектації малих груп
(як сумісність учнів у її складі, урахування рівнів навчальних
можливостей членів однієї групи тощо) [235:100].
 про цінність групової діяльності для реалізації потреб,
інтересів (у спілкуванні, в самоствердженні), а також мотивів учнів
(наприклад, в досягненні успіху тощо) [236; 237; 238];
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Рис. 1.10. Структура психолого-педагогічної готовності вчителя ІМ
до формування в учнів іншомовної СДК
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 про можливості накопичення й обміну в групі інформації,
що відправляється її членами і стає їх спільним здобутком [235:38] (в
нашому випадку – це можливість обміну досвідом застосування
прийомів і стратегій навчально-комунікативної діяльності) тощо;
г) знання про себе як про педагога, які дозволяють студенту в
майбутньому регулювати свій професійно-педагогічний вплив на
особистість учнів та скеровувати саморозвиток. Вони охоплюють
усвідомлення особливостей свого темпераменту, спрямованості,
індивідуального стилю викладацької діяльності, вольової сфери,
здібностей та інших індивідуально-особистісних особливостей
майбутнього педагога. Доцільність їх урахування полягає в:
 можливості майбутнього вчителя визначити недоліки у
викладанні, викликані особливостями своїх ціннісних і
когнітивно-особистісних характеристик, та визначити можливі шляхи
їх усунння;
 виборі таких форм і методів розвитку іншомовної
СДК, що, поєднуючись з особливостями особистості самого педагога,
сприяють компенсації виявлених недоліків. Наприклад, учителю з
низькими міжособистісними здібностями при вивченні особистості
учня слід опиратись не на власні спостереження, а на результати
психодіагностичних досліджень.
2. Дидактичні знання, що зумовлюють розуміння майбутнім
учителем відповідних теоретико-педагогічних чинників, значимих для
процесу формування в учнів іншомовної СДК, а зокрема:
а) гуманістично спрямованого, особистісно-орієнтованого,
компетентнісного, діяльнісно-орієнтованого, технологічного,
аксіологічного та інших підходів (див., наприклад, [52:9; 106; 111:4;
201:80; 239; 240:6]), що становлять підґрунтя для формування
іншомовної СДК;
б) дидактичних принципів, і зокрема: гуманізації,
індивідуалізації, розвивального навчання; свідомості, активності і
самостійності суб’єктів навчання, орієнтованості останнього на
практичну діяльність, опори на реальний досвід учнів, варіативності
навчального матеріалу, співробітництва учасників навчального
процесу, наочності, позитивної емоційної забарвленості тощо (див.,
наприклад, [71:3; 239:32; 241; 242:136]).
3. Методичні знання, що передбачають усвідомлення майбутнім
учителем ІМ методів, прийомів, організаційних форм та засобів,
найбільш ефективних для формування іншомовної СДК, про які
йтиметься далі.
4. Технологічні знання, які означають, що майбутній педагог
(передусім усвідомлюючи, що таке технологія навчання), розуміє:
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а) цілі формування в учнів іншомовної СДК;
б) способи досягнення поставлених цілей та послідовність
застосування доцільних заходів;
в) способи оцінки одержаних результатів, їх порівняння з
поставленими цілями викладання за визначеними критеріями
володіння учнями іншомовною СДК;
г) способи аналізу причин можливих невдач;
д) способи поліпшення якості викладання тощо.
5. Науково-дослідницькі знання, які дозволяють учителю
одержати додаткову інформацію про особистість учня, а також
провести моніторинг рівня власної готовності до формування
іншомовної СДК (тобто збір, аналіз і оцінку даних) шляхом
застосування передбачених засобів діагностики. Вони зумовлюють
ознайомленість майбутнього вчителя із:
а) психодіагностичними методиками та пам’ятками, що дозволяють
виявити:
 особливості мотиваційної сфери учнів (молодших
школярів [243:224; 244:98-99], підлітків [243:371; 244:99-103; 245:473-474;
245:477-479; 246:390-397]) і, зокрема, локус контроля [245:459-463];
 структуру їх здібностей та провідний аналізатор (див.
Додаток Д.1. –  психодіагностична методика, придатна для вікових
категорій від старших підлітків до дорослих, а також наявність творчих
здібностей [245:419]; Додаток Д.2 – пам’ятка для вчителя, за якою він
може виявити структуру здібностей учнів будь-якої вікової групи в
процесі спостереження чи бесіди);
 стан когнітивного розвитку учнів [243:164; 243:277;
244:88-96; 245:386];
 особистісні особливості учнів [242:353; 243:277];
 стан сформованості прийомів навчальної діяльності
(для молодших школярів існує низка діагностичних методик
[247:82-93]);
б) оцінними шкалами, що дозволяють майбутньому вчителеві
провести моніторинг своєї підготовленості до формування в учнів
іншомовної СДК, що були розроблені за методикою 
А.Є. Радченко [248] (див. Додаток Е.1. і Е.2.);
в) способами інтерпретації та оформлення результатів досліджень
(які зазвичай наводяться авторами діагностичних методик).
Як показав аналіз психолого-педагогічних досліджень, існують й
інші способи формалізації знань як структурного компоненту
готовності майбутнього вчителя до різних аспектів професійної
діяльності (його компетентності). Низка вчених (наприклад,
С.О. Демченко, 2005; В.О. Калінін, 2005 [249:17; 250:10]) об’єднують
67
знання в межах змістового компоненту готовності. До них належать
масиви професійно значимих педагогічних, психологічних,
методичних, лінгвістичних та технологічних знань [250:10]. Інші автори
(Ю.В. Пінчук, 2005; О.М. Онаць, 2006 [158:6; 159:10]) характеризують цей
компонент готовності як когнітивний, до якого поміж інших відносять
систему загальнопедагогічних знань [158:6]. Іноді знання майбутнього
вчителя узагальнюються в межах гностичного блоку (Т.С. Рожок, 2000
[206:12]). У свою чергу, М. Дяченко та Л. Кандибович у своєму
дослідженні розподіляють знання педагогічного спрямування між
орієнтовним (знання й уявлення про особливості й умови професійної
діяльності, її вимоги до особистості) та операційним (знання про способи
практичної діяльності) компонентами [251:9]. В дослідженні
Л.Г. Карпової знання (а саме, психолого-педагогічні, мето дич ні,
методологічні та інші) об’єднуються поряд з уміннями, навичками та
іншими [166:7].
Другий блок психолого-педагогічної готовності майбутнього
вчителя ІМ до формування в учнів іншомовної СДК – це її практичний
компонент (див. Рис. 1.10). Він об’єднує педагогічні навички та вміння,
які згідно запропонованого вище визначення поняття “готовність”
дозволяють педагогу успішно адаптуватись до виконання своїх
професійних функцій у формуванні в учнів іншомовної СДК. Беручи за
основу функції вчителя ІМ, описані в науково-педагогічному посібнику
“Виробничі функції, типові задачі діяльності та вміння учителя
іноземних мов” [156:11-17] (комунікативно-навчальну, гностичну,
конструктивно-плануючу, організаційну, розвиваючу, виховну й
освітню), нам видається можливим окреслити й уміння, необхідні
педагогу для успішного виконання тих професійних функцій, що є
значимими при формуванні в учнів іншомовної СДК. До них належать:
1. Гностичні вміння, які означають володіння способами аналізу
й інтерпретації даних, що стосуються: 1) ефективності професійної
роботи вчителя ІМ, доцільності використання тих чи інших навчальних
форм, методів і засобів з позиції його індивідуально-особистісних
характеристик; 2) результативності навчальної діяльності учнів: рівня
сформованості в них знань, навичок, вмінь, а також інтересів та мотивів,
які забезпечують успішне оволодіння іншомовною СДК; 3) досвіду
інших учителів у формуванні в учнів іншомовної СДК;
4) індивідуально-когнітивних, емоційних, мотиваційних і особистісних
особливостей школярів; 5) рівня активності й самостійності учнів;
6) доцільності й ефективності використання тих чи інших дидактичних
матеріалів тощо.
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2. Конструктивно-проектувальні вміння, що забезпечують:
1) постановку цілей, планування і творче конструювання процесу
засвоєння учнями іншомовної СДК з урахуванням їх вікових та
індивідуально-особистісних особливостей, доцільних форм, методів і
засобів навчання; 2) планування результатів формування іншомовної
СДК в конкретній групі, в окремої дитини та способів їх оцінювання;
3) передбачення труднощів навчання, планування та конструювання
шляхів виявлення їх причин і способів їх усунення; 4) урахування
підходів та дидактичних принципів (див. вище: “Дидактичні знання” в
межах теоретичного компоненту ППГ), які найповніше реалізують цілі
формування іншомовної СДК, в процесі здійснення вчителем
конструктивно-проектувальної діяльності; 5) органічне включення
стратегічного аспекту навчання в існуючі календарні, тематичні й
поурочні плани.
3. Навчально-практичні вміння, які означають здатність
педагога здійснювати корекцію мотиваційно-особистісної сфери учня,
формувати в нього знання, навички та вміння іншомовної СДК,
використовуючи для цього дидактично доцільні методи, форми і
засоби навчання, відповідні вікові дитини та її
індивідуально-особистісним характеристикам.
4. Організаторські вміння, що зумовлюють: 1) дидактично
обґрунтовану реалізацію стратегічного аспекту вивчення ІМ в межах
календарних, тематичних і поурочних планів навчання з урахуванням
вікових особливостей учнів; 2) внесення в ці плани змін, викликаних
різними факторами (наприклад, когнітивними особливостями
навчальної групи), підбір індивідуалізованих програм чи завдань для
учнів з вадами когнітивного розвитку чи педагогічно запущених;
3) організацію процесу формування іншомовної СДК згідно підходів і
принципів, вказаних вище; 4) мотивування учнів, створення робочої
атмосфери, позитивно забарвленого розвивального середовища,
ситуацій успіху на заняттях у групах різних вікових категорій;
5) організація роботи з виявлення й усунення труднощів у формуванні
іншомовної СДК; 6) здійснення опосередкованого керівництва
самостійною роботою учнів; 7) проведення поточного, рубіжного й
підсумкового контролю знань, умінь та навичок іншомовної СДК;
8) ведення документації, необхідної для організації й дослідження
ефективності процесу формування іншомовної СДК.
5. Виховні вміння, які вимагають від учителя розвивати в учнів
ціннісні орієнтації (відповідні потреби, інтереси, установки і мотиви) та
особистісні риси, потрібні для ефективного оволодіння ними
іншомовною СДК, а саме: відповідальність за своє навчання,
працьовитість, наполегливість, організованість, уважність,
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толерантність до нового досвіду й чужих поглядів, допитливість,
креативність тощо.
6. Розвивальні вміння, які передбачають, що вчитель спрямовує
свій педагогічний вплив на перспективу: 1) формування, актуалізації,
взаємообміну й узагальнення учнями досвіду
навчально-комунікативної діяльності; 2) актуалізації домінуючих і
розвитку периферійних здібностей, когнітивного і навчального стилів
у ч н і в ;
3) розвитку в учнів здатності переносити знання, вміння та навички в
нові ситуації на основі здійснення проблемно-пошукової діяльності;
4) розвитку когнітивних функцій учнів (мислення, уваги, уяви, пам’яті
тощо); 5) розвитку готовності до подальшої самоосвіти (див. Рис. 1.10.).
Як виявив аналіз науково-педагогічної літератури, вміння та
навички формалізуються науковцями в межах як одного, так і
декількох структурних блоків готовності вчителя до професійної
діяльності / його компетентності. Серед таких: операційно-діяльнісний і
рефлексивний (В.О. Калінін, 2005 [250:10]), процесуальний і
к о н т р о л ь н о - к о р е к ц і й н и й
 (С.О. Демченко, 2005 [249:17]), операційно-технологічний (Л.Г. Карпова,
2004 [166:7]), практично-діяльнісний (Л.І. Шевчук, 2001 [252:11]),
процесуально-операційний (О.М. Онаць, 2006 [159:10]), діяльнісний
(Н.І. Лісова, 2005 [253:13]) та ін.
Внутрішньоособистісний компонент психолого-педагогічної
готовності майбутнього вчителя ІМ включає його ціннісні орієнтації та
особистісні професійно значущі риси, які зумовлюють успішне здійснення
професійної діяльності.
1. Ціннісні орієнтації, що, за твердженням К.М.
Дурай-Новакової, є центральним ядром вчительської професії [228] і,
зокрема, готовності майбутнього педагога-філолога до формування у
школярів іншомовної СДК, підпорядковуються основній меті –
необхідності вироблення в учнів здатності до успішного самостійного
подолання труднощів в оволодінні ІМ. А тому вчитель має бути, в
першу чергу, зорієнтованим на сприяння такому саморозвитку
школярів. Це стає можливим за умови внутрішньої гуманістичної
спрямованості викладача – стійкого, усвідомленого, активно-дійового
ставлення до педагогічної праці [254:8], вираженого у спеціфіці його
мотивів, інтересів, потреб і установок. Враховуючи матеріали
науково-педагогічних досліджень, що стосуються ціннісних орієнтацій
вчителя [190; 201:78; 233:10; 255; 256; 257; 258; 259],
внутрішньоособистісна психолого-педагогічна готовність майбутнього
вчителя ІМ до формування в учнів іншомовної СДК характеризується:
70
а) мотивами: 1) гуманістичними, що спонукають вчителя до
сприяння розвитку особистості учня: їх здібностей до навчання; їх
когнітивних, особистісно-індивідуальних і комунікативних
особливостей; здатності самостійно й раціонально навчатись тощо;
2) професійного саморозвитку, що стимулюють вчителя до
підвищення свого фахового рівня.
б) інтересами: 1) до виявлення особистісних особливостей своїх
учнів; 2) до обміну знаннями й досвідом зі своїми учнями; 3) до
розвитку здібностей учнів; 4) до професійного самовдосконалення
тощо.
в) потребами: 1) у професійній самореалізації; 2) у фаховому
самовдосконаленні; 3) у встановленні взаємовідносин співробітництва з
учнями; 4) у підтримці школярів; 5) в постійному обміні досвідом і
знаннями з ними тощо; 6) у тому, щоб краще зрозуміти своїх учнів.
г) установками: на творчу діяльність в процесі формування
іншомовної СДК, на розвиток особистості учня, на навчальне та
професійне співробітництво, на безумовне прийняття особистості учня,
його фасилітацію, розуміння тощо.
2. Особистісні риси, до яких належать: відповідальність за свої
дії та дії учнів, критичність розуму, наполегливість, допитливість,
оригінальність та позитивність мислення, толерантність до вчинків
учнів, креативність, емпативність, адекватна самооцінка, здатність до
самокорекції і саморегуляції поведінки і діяльності тощо.
Визначення структури та змісту всіх компонентів готовності
майбутнього вчителя ІМ до формування в учнів іншомовної СДК,
дозволило нам виконати завдання четвертого етапу цього дослідження
– здійснити її моделювання (див. Рис. 1.11).
Як видно з Рис. 1.11, в основі цієї готовності (і, відповідно, в
центральній частині моделі) знаходиться СДК учителя, виражена його
діяльнісною готовністю і здатністю до саморозвитку й
самовдосконалення. Вона становить необхідне підґрунтя для подальшої
психолого-педагогічної підготовки майбутніх педагогів, зображеної як
периферійна частина Рис. 1.11. Обидві складові готовності
розділяються на 3 сектори, якими позначені, відповідно: теоретичний,
практичний і внутрішньоособистісний компоненти.
Метою моделювання готовності майбутнього вчителя ІМ до
формування в учнів іншомовної СДК було унаочнення її
структурно-змістових параметрів, а отже на Рис.1.11 не відображено
механізмів її розвитку.
П’ятим етапом цього дослідження є розробка критеріїв
оцінювання, рівнів та показників готовності майбутнього вчителя ІМ до
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Рис. 1.11. Структурна модель готовності вчителя ІМ до формування в
учнів іншомовної СДК
формування в учнів іншомовної СДК. Основним критерієм
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розвивальних і виховних), оскільки саме у практичних професійних
уміннях перевіряється наявність і стійкість знань, а також якість
сформованості ціннісних орієнтацій. Додатковими критеріями
оцінювання є ступінь розвитку в студента діяльнісної готовності, а
також теоретичного й внутрішньоособистісного компонентів
психолого-педагогічної.
На основі описаних критеріїв було розроблено 4 рівні
готовності: початковий, середній, достатній та високий. Початковий
рівень готовності можна схарактеризувати ще й як орієнтувальний,
оскільки на цьому етапі студенти одержують початкові уявлення про
іншомовну СДК, а також про наявні і відсутні у них особистісні
ресурси. Його показники викладено в Додатку Ж.1 (див. табл. Ж.1.1).
Середній рівень готовності вчителя ІМ до формування в учнів
іншомовної СДК можна визначити ще й як пошуково-рецептивний,
оскільки діяльність студентів на цьому етапі підготовки націлена, з
одного боку, на пошук і вироблення ними нових знань і способів дій,
що стають результатом їх самостійної проблемно-пошукової роботи. А з
іншого – відбувається сприймання (рецепція) студентами способів
діяльності, запропонованих учителем, які далі засвоюються на
репродуктивному рівні учбової діяльності [239:82; 260:14-19]. Показники
цього рівня представлені у Додатку Ж.2 (див. табл. Ж.2.1).
Достатній рівень відрізняється від попередніх, насамперед, тим,
що він позитивно характеризує ступінь готовності вчителя ІМ до
формування в учнів іншомовної СДК, оскільки всі її ключові
компоненти вже сформовані. Цей рівень є вихідним для професійної
адаптації студента до умов і вимог педагогічної праці, метою якої є
розвиток здатності учнів самостіно долати труднощі у вивченні ІМ.
Таким чином, його можна визначити ще й як – адаптивний (див. табл.
Ж.3.1).
Нарешті, високий рівень готовності студентів до формування в
учнів іншомовної СДК, власне, не є безпосередньою метою їх
підготовки у ВНЗ. Його досягнення можливе у професійній діяльності
вчителя над означеним питанням. В ній компоненти набутої готовності
уточнюються, поглиблюються та інтегруються в якісно нову єдність, що
стає складовою професійної компетентності учителя ІМ. Цей рівень
передбачає не просто перенесення сформованих умінь в нові умови, а
формування значного досвіду. Виходячи зі всього сказаного, високий
рівень можна визначити ще й як інтегративний. Його показники
окреслено у Додатку Ж.4 (див. табл. Ж.4.1).
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Як підсумок, відзначимо, що ступінь підготовленості майбутніх
учителів до формування в учнів іншомовної СДК оцінюється за
показниками 3-х рівнів: початкового, середнього і достатнього,
володіння якими виявляється в процесі моніторингу (див. Додаток Е), у
виконанні студентами контрольних робіт і також у спостереженні за їх
навчальними досягненнями.
Висновки до першого розділу
Аналіз вітчизняних і зарубіжних наукових праць, присвячених
проблемам цього дослідження, а також довідкової літератури й
матеріалів нормативної й навчально-методичної документації
середньої та вищої мовної педагогічної освіти дає підстави для таких
висновків:
1. Застосування методу контент-аналізу до 29 визначень поняття
“СК” дозволило сформулювати його як здатність використовувати
вербальні та невербальні комунікативні стратегії для запобігання або
компенсації зриву в процесі спілкування, а також ефективного
досягнення його цілей, поглиблення знань мови, одержання
мовленнєвого й соціального досвіду в умовах недостатньої
комунікативної компетентності співрозмовників або у несприятливій
мовленнєвій ситуації. Одержане трактування відображає наукову
тенденцію до розуміння СК як компенсаторної компетенції.
У вітчизняній освітньо-нормативній і навчально-методичній
документації СК подекуди ототожнюється з поняттям “діяльнісна
компетенція”, що дозволяє визначити її як знання, вміння, навички та
способи реалізації навчальної та комунікативної діяльності, які
дозволяють успішно здійснювати такі її етапи як: планування (здатність
бачити проблему та мету як уявлення про бажаний результат),
досягнення (здатність вирішувати проблеми, що виникають, і долати
перепони) та розвиток (відбір успішного досвіду, вміння здійснювати
вибір засобів дій і аналіз причин невдач). Вона також включає здатність
до співробітництва. У цьому трактуванні СК можна охарактеризувати
як стратегічну (діяльнісну) компетенцію.
Наведені вище визначення СК дають підстави говорити про
наявність у педагогіці двох різних трактувань цього поняття (як СКК та
СДК).
2. Аналіз нормативної та навчально-методичної бази середньої
освіти, а також проведений контент-аналіз поняття “НК” дозволили
визначити компетентнісну структуру СДК, до якої входять: НК, СКК та
соціальна компетенція.
3. За матеріалами вітчизняної й зарубіжної науково-педагогічної
літератури було встановлено, що структуру іншомовної СДК складають
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стратегії оволодіння ІМ у складі кожної з підпорядкованих
компетенцій. До них належать прямі й непрямі групи стратегій у
складі: загальнонавчальної (метакогнітивних, соціальних, афективних,
когнітивних, компенсаторних та стратегій запам’ятовування),
комунікативної (стратегій досягнення) і соціальної груп стратегій
(соціально-афективних).
4. Порівнюючи ситуації використання кожної групи стратегій з
типовими труднощами навчального процесу, було виявлено їх
співвідношення. Це дозволило сформулювати іншомовну СДК як
здатність суб’єктів навчання усувати труднощі процесу вивчення ІМ
засобами засвоєння та подальшого застосування загальнонавчальних,
комунікативних і соціальних стратегій.
5. Готовність майбутнього вчителя до педагогічної діяльності як
етап у розвитку його професійної компетентності – це цілісне
внутрішнє особистісне утворення випускника педагогічного ВНЗ,
центральним ядром якого є освоєні цінності вчительської професії, яке
ґрунтується на засвоєних професійно значимих знаннях, уміннях,
навичках, способах діяльності, набутому досвіді та особистісних рисах;
воно забезпечує йому здатність успішно адаптуватись до виконання
професійно-педагогічних функцій та є передумовою подальшого
фахового розвитку.
6. Готовність майбутнього вчителя до розвитку в учнів
іншомовної СДК складається з двох основних компонентів:
діяльнісного і психолого-педагогічного. Діяльнісна готовність – це
володіння студентом іншомовною СДК на рівні, достатньому для
формування її в учнів середньої школи. А психолого-педагогічна являє
собою здатність ефективно спланувати, організувати, оцінити і
проконтролювати процес комплексного оволодіння школярами усіх
вікових груп іншомовною СДК.
7. До складу діяльнісної готовності майбутнього вчителя входять:
теоретичний компонент (володіння понятійним апаратом іншомовної
СДК, систематизованими знаннями про способи ефективного
виконання навчально-комунікативних завдань у вивченні ІМ та
аутопсихологічними уявленнями), практичний компонент (вміння та
навички, необхідні для застосування прийомів і стратегій; досвід
навчання й спілкування, а також вироблені когнітивні й навчальний
стилі) і внутрішньоособистісний компонент (ціннісні орієнтації: мотиви,
потреби, інтереси й установки, риси та здібності).
8. Психолого-педагогічна готовність реалізується в наявності у
майбутнього вчителя: психологічних знань: про вікові, індивідуальні,
групові та інші особливості учнів; дидактичних знань: про теоретичні
засади формування СДК; методичних знань: а саме – методів, прийомів,
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форм та засобів навчання; технологічних знань: технології формування
СДК і науково-дослідницьких знань: методів психодіагностики й
моніторингу (тобто теоретичної готовності); гностичних,
конструктивно-проектувальних, навчально-практичних,
організаторських, виховних і розвивальних умінь (вони складають його
практичну готовність); професійно значимих ціннісних орієнтацій та
особистісних рис (тобто внутрішньоособистісної готовності).
9. Структура іншомовної СДК учня містить:
мотиваційно-аксіологічний (мотиви, потреби, інтереси й установки),
когнітивно-операційний (знання, вміння, навички і досвід),
стратегічний (прийоми і стратегії) та особистісний блоки (вікові
особливості, здібності, когнітивні й навчальний стиль).




ЕКСПЕРИМЕНТАЛЬНА РОБОТА З ПІДГОТОВКИ МАЙБУТНІХ
УЧИТЕЛІВ ІНОЗЕМНОЇ МОВИ ДО ФОРМУВАННЯ В УЧНІВ
ІНШОМОВНОЇ СТРАТЕГІЧНОЇ (ДІЯЛЬНІСНОЇ) КОМПЕТЕНЦІЇ
Необхідність вивчення стану готовності майбутніх і працюючих
учителів ІМ до формування в учнів іншомовної СДК та доцільність
перевірки ефективності розробленої технології зумовили проведення й
експериментальних досліджень. У цьому розділі висвітлено цілі й
завдання, методи й засоби експериментальної роботи на її
констатувальному, формувальному та результуючому етапах.
2.1. Програма експериментальної роботи з підготовки
майбутніх учителів іноземної мови до формування в учнів
іншомовної СДК
Експеримент здійснювався на базі інститутів іноземної філології
Житомирського державного університету ім. Івана Франка та
Національного педагогічного університету імені М.П. Драгоманова,
педагогічного факультету Ізмаїльського державного гуманітарного
університету, а також спеціалізованої школи № 12 з поглибленим
вивченням ІМ м. Житомира, гуманітарної гімназії № 23 м. Житомира та
середніх загальноосвітніх шкіл Житомирської області.
Програмою експерименту на її констатувальному й
формувальному етапах було охоплено 424 студенти ІІ-IV курсів
педагогічних спеціальностей денного і заочного відділень інститутів
іноземної філології та педагогічного факультету, 8 викладачів
зазначених ВНЗ, а також 85 працюючих учителів ІМ.
Основною метою проведення експерименту було обрано
уточнення розробленої теоретичної моделі підготовки майбутніх
учителів ІМ до формування в учнів іншомовної СДК та створення на її
основі ефективної технології навчання. Відповідно до поставленої мети
дослідження було висунуто такі завдання:
 вивчити стан готовності вчителів, які викладають ІМ у
системі середньої освіти, до формування в учнів іншомовної СДК;
провести аналіз та інтерпретацію одержаних даних;
 вивчити рівень підготовки майбутніх учителів ІМ до
формування в учнів іншомовної СДК у системі вищої мовної
педагогічної освіти; проаналізувати, інтерпретувати й узагальнити
одержані дані;
 вивчити стан освіченості викладачів факультетів
іноземних мов у питаннях підготовки студентів до розвитку в учнів
іншомовної СДК;
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 уточнити та скорегувати матеріали розробленої
теоретичної моделі підготовки майбутніх учителів ІМ до розвитку в
учнів іншомовної СДК згідно одержаних даних;
 визначити рік навчання в системі вищої іншомовної
педагогічної освіти, оптимальний для запровадження курсу підготовки
майбутніх учителів ІМ до формування в учнів іншомовної СДК;
 розробити матеріали технології підготовки майбутніх
учителів ІМ до формування в учнів іншомовної СДК;
 перевірити практичну ефективність розробленої
технології підготовки студентів до формування в учнів іншомовної
СДК, провести аналіз, інтерпретацію й узагальнення результатів її
впровадження;
 скласти рекомендації щодо організації підготовки
майбутніх учителів ІМ до формування в учнів іншомовної СДК.
Загальна логіка дослідження, зумовлена метою й завданнями
експерименту, передбачала:
 створення теоретичної моделі іншомовної СДК учня
середньої загальноосвітньої школи;
 теоретичне моделювання готовності майбутнього
вчителя ІМ до формування в учнів іншомовної СДК;
 розробку показників і рівнів оцінювання готовності
майбутніх учителів ІМ до формування в учнів іншомовної СДК;
 виявлення дидактичних передумов (підходів і
принципів) організації навчального процесу при підготовці майбутніх
учителів ІМ до формування в учнів іншомовної СДК;
 визначення педагогічних умов, що підвищують
ефективність підготовки майбутніх учителів ІМ;
 теоретичне моделювання процесу підготовки
майбутнього вчителя ІМ до формування в учнів іншомовної СДК;
 розробку матеріалів технології підготовки
майбутнього вчителя ІМ до розвитку в учнів іншомовної СДК: відбір
форм, методів і засобів навчання, що відповідають поставленим цілям,
складання роздаткових дидактичних матеріалів, розпланування занять
тощо;
 розробку програми та методик проведення
експериментальної роботи;
 вибір експериментальної бази дослідження;
 проведення експерименту;
 аналіз і оцінку одержаних результатів методами
математичної статистики.
Програму експериментальної роботи цього дослідження було
побудовано як логічно виправдану послідовність взаємопов’язаних
78
етапів: етап попередньої аналітичної роботи (пошуково-підготовчий),
констатувальний етап експерименту, формувальний етап
експерименту та результуючий етап [266:348].
На першому етапі експериментальної роботи – етапі попередньої
аналітичної роботи (2000-2002 навчальний роки), було проведено аналіз
наукової літератури з проблем стратегічної компетенції з метою:
 розробки теоретичних основ підготовки майбутнього
вчителя до формування в учнів іншомовної СДК;
 розробки й теоретичного обґрунтування моделі
іншомовної СДК суб’єкта вивчення ІМ;
 створення наукової моделі готовності майбутнього
вчителя ІМ до формування в учнів іншомовної СДК;
 теоретичного моделювання процесу підготовки
майбутнього вчителя ІМ до формування в учнів іншомовної СДК;
 розробки критеріїв, показників і рівнів готовності
майбутніх учителів до формування в учнів іншомовної СДК;
 розробки технології підготовки майбутніх учителів ІМ.
Для реалізації цілей, висунутих до проведення цього етапу
дослідження, було вирішено такі завдання:
 уточнення сутності та понятійного апарату
іншомовної СДК;
 визначення та обґрунтування змісту і структури
іншомовної СДК;
 вивчення й обґрунтування змісту і структури
готовності майбутнього вчителя ІМ до формування в учнів іншомовної
СДК;
 визначення дидактичних передумов та педагогічних
умов підготовки майбутнього вчителя ІМ до формування в учнів
іншомовної СДК;
 визначення й обґрунтування змісту, структури, етапів,
форм і методів підготовки майбутнього вчителя ІМ до формування в
учнів іншомовної СДК.
На цьому етапі експерименту було використано такі методи
дослідження як: нагромадження фактів (вивчення літератури й
документів, збір визначень понять за темою дослідження для
подальшого теоретичного аналізу), узагальнення й осмислення фактів
(аналіз зібраної інформації, контент-аналіз визначень понять
“стратегічна компетенція” і “навчальна компетенція”, порівняльний
аналіз програм підготовки вчителя ІМ для визначення
теоретико-методологічних основ дослідження; аналогія, синтез,
узагальнення, абстрагування, формалізація, індукція, дедукція,
моделювання тощо).
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Другим етапом експериментальної роботи було проведення
констатувального експерименту. Згідно поставлених перед ним цілей і
завдань він охоплював два підетапи досліджень.
Метою І підетапу констатувального експерименту
(2003-2004 н. р.) було вивчення стану готовності учителів ІМ, що
працюють у системі середньої освіти, до реалізації нормативних вимог
щодо формування в учнів іншомовної СДК. Основними методами
проведення експерименту було обрано анкетування й бесіду. Засобами
підвищення інформативності дослідження послужили: належність
опитуваних до міських і сільських, а також до загальноосвітніх шкіл і
середніх закладів з поглибленим вивченням ІМ.
Згідно програми дослідження на даному етапі експерименту
вирішувались такі завдання:
 виявлення рівня володіння працюючими педагогами
понятійним апаратом іншомовної СДК, їх розуміння її сутності й
основних функцій;
 з’ясування частоти використання педагогами
стратегій, що входять до структури СДК, у самоосвітній та педагогічній
діяльності;
 встановлення методичної підготовленості вчителів ІМ
до формування в учнів СДК;
 виявлення оцінки вчителями ІМ значимості
іншомовної СДК для підвищення результативності навчального
процесу;
 обробка одержаних даних. 
Засобами реалізації поставлених завдань послужив спеціально
розроблений комплект анкет (див. Додатки З.2-З.5).
ІІ підетап констатувального експерименту проводився серед
студентів ІІ-ІV курсів денного та IV курсу заочного відділень
факультету іноземних мов Житомирського державного університету
імені Івана Франка у 2004-2005 навчальному році.  Дослідження загалом
охопило 327 студенти. В його процесі було проведено констатувальний
зріз готовності майбутніх учителів до формування в учнів іншомової
СДК з метою уточнення матеріалів і умов запровадження розробленої
педагогічної технології. Відповідно до поставленої мети було
реалізовано такі її завдання:
 виявлення у студентів різних курсів значимих і
типових проявів тих чи інших показників готовності, стихійно чи
цілеспрямовано сформованих у попередньому навчанні з метою
наступного уточнення змісту розробленої технології навчання;
 обґрунтування року навчання на факультеті
іноземних мов, оптимального для запровадження розробленої
80
технології, що уможливлюється вивченням динаміки розвитку
особистості студентів впродовж років вищої іншомовної освіти.
Методом проведення цієї серії експерименту в Житомирському
державному університеті ім. Івана Франка було обрано моніторинг –
збір, аналіз і обробку даних самооцінки студентами своїх особистісних
ресурсів за визначеними показниками навчання [267], а засобами –
використання шести спеціально розроблених оцінних шкал (бланків
для проведення самооцінки – по 3 до кожного різновиду готовності,
див. Додатки Е.1-Е.2). У інших ВНЗ, вказаних вище, констатувальний
експеримент не проводився. Проте на початку формувального
експерименту в них було запроваджено вхідний контроль готовності
студентів до формування в учнів іншомовної СДК засобами
контрольних завдань, розроблених у 4-х варіантах (див. Додаток И). В
ЖДУ ім. Івана Франка матеріалами вхідного контролю формувального
експерименту вважались результати моніторингу, проведеного серед
студентів ІV курсу.
Дані обох підетапів констатувального експерименту було
враховано як передумову вдосконалення теоретичної моделі
підготовки майбутніх учителів до формування в учнів іншомовної
СДК.
Третім етапом експериментально-дослідницької роботи
(2005-2007 н. р.) була підготовка, організація і проведення
формувального експерименту з метою перевірки ефективності
розробленої технології навчання. Цей етап дослідження було
впроваджено у Житомирському державному університеті імені Івана
Франка, Національному педагогічному університеті імені М.П.
Драгоманова та Ізмаїльському державному гуманітарному університеті.
Загальна кількість досліджуваних склала 187 студентів ІІІ і IV курсів
денного відділення, з яких до складу експериментальних груп увійшло 95
студентів, а контрольні групи налічували 92 особу. В експериментальних
групах запроваджувалась розроблена технологія підготовки
майбутнього вчителя ІМ до формування в учнів іншомовної СДК, а
контрольні групи навчались з використанням її окремих теоретичних
матеріалів.
Спираючись на розроблені концептуальні засади й передумови
розвитку означеної готовності та враховуючи дані констатувального
експерименту, завданнями даного етапу дослідження стали:
 остаточне визначення року навчання з розрахунку
максимальної сформованості у студентів значимих для підготовки
знань, умінь і особистісних характеристик, що дозволило б повніше
врахувати міжпредметні зв’язки і найраціональніше використати
навчальний час;
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 корекція змісту розробленої технології підготовки за
рахунок урахування виявлених у студентів типових особистісних
ресурсів, що були сформовані у попередньому вивченні
психолого-педагогічного циклу дисциплін;
 визначення оптимального поєднання та чергування
форм, методів і засобів організації процесу підготовки у відповідності з
оперативними цілями кожного заняття;
 розробка тексту й необхідних роздаткових матеріалів
спецкурсу;
 проведення вхідного контролю навчальних досягнень
студентів експериментальних груп засобами контрольних завдань (див.
Додаток И);
 проведення вхідного контролю навчальних досягнень
студентів контрольних груп, методи й засоби якого були ідентичними
до контролю, застосованого до експериментальної групи;
 впровадження розробленого спецкурсу в
експериментальних групах студентів;
 проведення вихідного контролю в контрольних і
експериментальних групах засобами, ідентичними до засобів вхідного
контролю.
Нарешті, четвертим етапом дослідницької роботи (2007-2008 н.
р.) були аналіз та інтерпретація результатів формувального
експерименту. Метою даного етапу дослідження було обрано
достовірне оцінювання ефективності розробленої педагогічної
технології (і, зокрема, як передумова можливості її вдосконалення).
Згідно висунутої мети, було реалізовано наступні завдання даного етапу
експериментально-дослідницької роботи:
 аналіз  та інтерпретація даних: підрахунок балів за
результатами констатувальних зрізів, проведених серед студентів
експериментальних і контрольних груп;
 аналіз  та інтерпретація даних: підрахунок балів за
результатами контрольних зрізів студентів обох груп з метою
визначення рівня готовності до формування в учнів іншомовної СДК;
 узагальнення результатів: вирахування в контрольних і
експериментальних групах відсоткового співвідношення студентів, в
яких виявлено початковий, середній, достатній та високий рівні
готовності до формування в учнів іншомовної СДК;
 порівняння відсоткового співвідношення студентів за
рівнями готовності в експериментальних і контрольних групах та оцінка
позитивних зрушень, що відбулися в експериментальних групах
відносно контрольних внаслідок запровадження розробленої технології
навчання;
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 оцінка достовірності даних: обробка результатів
порівняння експериментальних і контрольних груп методами
математичної статистики, з метою виявлення їх достовірності й
надійності;
 формулювання висновків про ефективність розробленої
технології та можливі шляхи її вдосконалення.
Методами запровадження четвертого етапу дослідження стали
методи математичної статистики. Детальний опис етапів проведеного
дослідження наведено в наступних підрозділах.
2.2. Аналіз стану готовності вчителя до формування в учнів
іншомовної стратегічної компетенції (результати констатувального
експерименту)
Згідно програми нашого дослідження, описаної у попередньому
підрозділі, основною метою констатувального експерименту було
виявлення рівня підготовленості працюючих і майбутніх учителів ІМ
до формування в учнів іншомовної СДК. Він проводився на базі
Житомирського обласного інституту післядипломної педагогічної
освіти, гуманітарної гімназії № 23 ім. М.Й. Очерета та спеціалізованої
загальноосвітньої школи І-ІІІ ступенів № 12 з поглибленим вивченням
іноземних мов ім. С. Ковальчука м. Житомира, а також інституту
іноземної філології Житомирського державного університету ім. Івана
Франка.
Відповідно до професійного статусу досліджуваних (серед яких
були працюючі учителі ІМ та студенти педагогічних спеціальностей у
галузі іноземної філології) хід констатувального експерименту було
умовно розподілено на два етапи. На першому досліджувався стан
готовності учителів ІМ до формування в учнів іншомовної СДК, а на
другому – рівень підготовленості студентів.
У ході першого етапу експерименту, який охопив загалом 85
учителів ІМ середніх закладів освіти, було вивчено такі питання:
1. Визначення ступеня розуміння та способу трактування педагогами
поняття “СК”, а також активності їх професійної позиції щодо її розвитку в
учнів.
Це дослідження проводилось серед 53 учителів ІМ
спеціалізованих закладів середньої освіти № 12 та № 23 з поглибленим
вивченням іноземних мов м. Житомира. Його основними завданнями
були:
а) з’ясування того, якого саме трактування СК (і зокрема,
“компенсаторного” чи “діяльнісного”) дотримуються вчителі ІМ у своїй
професійній роботі та наскільки вони впевнені у правильності свого
розуміння цього поняття;
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б) виявлення ступеня активності професійної позиції педагогів
щодо формування в учнів іншомовної СК;
в) вивчення стану усвідомлення вчителями ІМ функцій СК в
оволодінні учнями ІМ.
Засобом проведення дослідження послужила розроблена анкета
напіввідкритого типу, в якій учителям було запропоновано або вибрати
готову відповідь на поставлені запитання або відповісти довільно (див.
Додаток З.2).
Інтерпретація результатів анкетування проводилась відповідно
до поставлених завдань. Як виявилось, приблизно 17% вчителів
розглядають СК як “компенсаторну” компетенцію (див. запитання 2.а)
в Додатку З.2), тобто у значенні, в якому вона переважно
використовується зарубіжними педагогами. Проте 78,1% цих вчителів
не впевнені у своїй правоті. Близько 58% педагогів вважають, що
дійсності відповідає “діяльнісне” визначення СК, що характеризує її, в
першу чергу, з позиції компетентнісного підходу до навчання (див.
запитання 2.б) в Додатку З.2). З них впевненими у правильності свого
вибору є лише 27,3% на противагу 72,7% вчителів, які сумніваються.
Нарешті, 25% педагогів обрали третє формулювання СК (див.
запитання 2.в) Додатку З.2), яке розкриває її через взаємозв’язок із
сукупністю стратегій оволодіння ІМ. Хоча 75% з них не мали
впевненості у правильності свого вибору (див. табл. 2.1).
На запитання анкети: “Чи формуєте Ви в учнів стратегічну
компетенцію на уроці іноземної мови?”, 31,2% вчителів обрали відповідь:
“так, я розумію, що таке стратегічна компетенція, усвідомлюю її значення, і
тому роблю це систематично”. Проте, як показав аналіз їх відповідей на
інші запитання, близько 80% цих учителів розуміють СК як
“діяльнісну”, а 20% як “компенсаторну” компетенцію. 56,3% учителів
не змогли відповісти на поставлене запитання, оскільки виявились не
впевненими у значенні поняття СК. А 12,5% педагогів або обрали
негативну відповідь: “ні, я раніше не чув про це поняття, а тому не
формую стратегічної компетенції в своїх учнів”, або усунулися від
відповіді. До цієї ж групи було віднесено анкети, в яких відповідь
відсутня, проте висловлено побажання щодо спрощення та уточнення
педагогічного понятійного апарату (див. запитання 3. в Додатку З.2).
Таблиця 2.1.
Відсоткове співвідношення вчителів іноземної мови за способом


















СК – це СКК 17% 21,9% 78,1%
СК – це СДК 58% 27,3% 72,7%




Описаний стан ознайомленості вчителів ІМ з поняттям “СК”
послужив передумовою для формування їх активної, невизначеної чи
пасивної позиції щодо розвитку її в учнів (див. табл. 2.2).
Таблиця 2.2
Результати вивчення активності професійної позиції


























позицію як пасивну, оскільки не
розуміють значення поняття СК
12,5%
вчителів - -
Така позиційна картина пояснюється тим, що вимоги до СК є
новими й нерозробленими. Проте, слід віддати належне професійній
освіченості опитаних вчителів, адже їх 56,2% обрали ту функцію СК у
вивченні ІМ, що відповідає вітчизняним освітньо-нормативним
вимогам і полягає у “здатності вчитись і спілкуватись”. Хоча й серед них
66,7% виявилися не впевнені у своєму рішенні.
За результатами проведеного анкетування можна зробити
висновок про актуальність і необхідність цілеспрямованої підготовки
майбутніх педагогічних кадрів до формування в учнів іншомовної
СДК. Адже наявний стихійно сформований рівень розуміння
працюючими вчителями ІМ значення цього поняття та його функцій
не є достатнім.
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2. Вивчення стану використання працюючими вчителями ІМ
стратегій іншомовної СДК у самоосвітній діяльності (що становить ядро їх
діяльнісної підготовленості до її розвитку в учнів) та питання щодо
формування ними у школярів відповідного досвіду.
До цього дослідження було задіяно 14 учителів англійської мови
сільських шкіл на базі Житомирського обласного інституту
післядипломної педагогічної освіти та 53 педагоги спеціалізованих
закладів середньої освіти № 12 та № 23 з поглибленим вивченням
іноземних мов м. Житомира. Його основними завданнями були:
а) вивчення самооцінки частоти використання вчителями ІМ
кожної групи стратегій іншомовної СДК у процесі самоосвіти;
б) вивчення самооцінки вчителів щодо систематичності
формування в учнів досвіду використання кожної з груп стратегій у
процесі вивчення ними ІМ;
в) виявлення оцінки педагогами відносної значимості кожної
групи стратегій для здійснення їх самоосвітньої і педагогічної
діяльності.
Засобом проведення цього дослідження послужив комплекс
спеціально розроблених анкет напіввідкритого типу (див. Додаток З.3),
кількість і зміст яких відповідають числу і специфіці груп стратегій
іншомовної СДК. Вони співвідносились таким чином: І-а анкета – група
стратегій запам’ятовування, ІІ-а  – когнітивних, ІІІ-а –  компенсаторних,
ІV-а – метакогнітивних, V-а – афективних,  VI-а – соціальних, VІІ-а –
стратегій досягнення і, нарешті, VІІІ-а – соціально-афективних.
Як видно з Додатка З.3, перша колонка кожної анкети
відображала порядкові номери. Друга містила п’ять найпоширеніших
продуктивних варіацій відповідної групи стратегій, виявлених шляхом
аналізу наукових досліджень цієї проблеми. У третій – вчителям було
запропоновано вибрати та обвести бал від 1 до 5, що відображав би
характерну частоту практичного застосування ними відповідного
варіанту стратегії у власній непедагогічній діяльності (наприклад, у
самовдосконаленні). При цьому бал “1” означав, що педагог ніколи чи
майже ніколи не користується даною варіацією. А бал “5” вказував на
постійне використання означеного різновиду стратегії. Нарешті, у
четвертій колонці, за спільним принципом із попередньою, потрібно
було обвести необхідний бал для позначення середньої частоти
цілеспрямованого навчання учнів означеної варіації стратегії при
вивченні ними ІМ. В кінці кожної з восьми анкет комплексу педагогам
було запропоновано виставити номери варіацій, до яких вони
найчастіше вдаються у своїй діяльності, або описати власну стратегію за
умови, що вона не вказана в анкеті.
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Для інтерпретації одержаних результатів анкетування було
вираховано середній бал відповідей у кожному блоці стратегій окремо
для вчителів середніх шкіл Житомирської області та кожного зі
спеціалізованих навчальних закладів № 12 і 23 з поглибленим
вивченням ІМ м. Житомира. За отриманими показниками було
вираховано відносні частоти за методикою О.В. Смірнова, відповідно,
для кожної з груп стратегій (див. Додатки, табл. К.1.1).
Як можна помітити з табл. К.1.1, всі вчителі оцінили частоту
свого використання стратегій в умовах самоосвіти досить високо.
Високою є й самооцінка частоти формування ними в учнів відповідного
досвіду. Це означає, що навчально-комунікативні стратегії не тільки
знайомі педагогам, але й видаються їм продуктивними та
раціональними.
Проте при аналізі анкет було виявлено наступний феномен. В
усіх трьох групах учителів ІМ виявились анкети, в яких, хоча б в
одному блоці, ними навпроти більшості варіацій стратегій було
обведено переважно найвищі бали. Як показали підрахунки – таких
анкет (в яких бал “5” обирався частіше, ніж у 50% випадків у межах
однієї чи декількох анкет) виявилось, відповідно: 46% серед анкет
учителів середніх шкіл Житомирської області, 87% - гуманітарна
гімназія № 23 м. Житомира та у 90% – спеціалізована школа № 12 з
поглибленим вивченням ІМ. В умовах практики це означає, що педагог
не тільки володіє значним масивом стратегій, але й для вирішення
кожного конкретного завдання щоразу використовує всі їх варіанти у
самоосвіті чи в умовах шкільного викладання, не віддаючи переваги
тим чи іншим і не чергуючи їх. Це може означати чи нереалістичну
самооцінку, спричинену, можливо, й ситуацією анкетування, чи пошук
індивідуального стилю діяльності, характерний для
вчителя-початківця. Проте на користь першого припущення
відзначимо, по-перше, що присутність таких анкет було виявлено серед
учителів з різним професійним стажем. А по-друге – те, що в кінці
кожного блоку ці респонденти в основному вказували лише одну чи дві
варіації стратегій, до яких вдаються найчастіше. Таким чином,
показники частоти використання вчителями ІМ
навчально-комунікативних стратегій у самоосвітній і педагогічній
діяльності можна вважати дещо завищеними.
Водночас результати проведеного анкетування дозволили
зробити висновки про оцінку вчителями ІМ значимості кожної групи
стратегій у самоосвітній (див. Додатки, Рис. К.2.1) та педагогічній
діяльності (див. Додатки, Рис. К.2.2). Адже, що частіше вчитель
звертається до певної їх групи, то більшою є для нього її значимість.
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До цього етапу дослідження було поставлено й виконано такі
завдання:
а) вираховано середні числа з даних анкетування учителів трьох
досліджуваних груп, що стосуються частоти використання ними кожної
групи стратегій у самоосвітній діяльності (див. Додатки, табл. К.2.1);
б) вираховано середні числа з даних, що вказують на стан
формування ними в учнів досвіду у використанні кожної з груп
навчально-комунікативних стратегій (див. Додатки, табл. К.2.2).
Як видно з табл. К.2.1 і К.2.2, результати виконання поставлених
завдань було інтерпретовано методом ранжування (від найбільш
значимих до найменших показників). З одержаних даних можна
зробити висновок, що найбільш значимими  у процесі самовдосконалення
чи самоосвіти вчителя ІМ є стратегії для вирішення проблем,
пов’язаних з необхідністю планувати й організовувати свою діяльність
(метакогнітивні), а також здійснювати іншомовну комунікативну
взаємодію в умовах негативного емоційного стану
(соціально-афективні). Найменш значимими вважаються афективні
стратегії, що сприяють виробленню позитивного ставлення до процесу
самовдосконалення в ІМ та власної успішності.
За своєю значимістю у вивченні учнями ІМ групи
навчально-комунікативних стратегій розподіляються як це вказано у
табл. К.2.2. Як виявилось, на думку учителів ІМ, найбільш значимими
стратегіями у вивченні учнями іноземної мови є ті ж, що і в
самоосвітній діяльності педагога – метакогнітивні й
соціально-афективні. Найнижчу значимість мають теж афективні
стратегії.
3. Встановлення рівня психолого-педагогічної готовності вчителів ІМ
до формування в учнів іншомовної СДК.
Це дослідження проводилось серед 53 учителів ІМ
спеціалізованих шкіл № 12 та № 23 з поглибленим вивченням
іноземних мов м. Житомира та за участю 18 вчителів німецької мови
шкіл Житомирської області на базі Житомирського обласного
інституту післядипломної педагогічної освіти.
Воно здійснювалось у два етапи. Перший етап було проведено
методом анкетування. Його засобом послужило використання
розробленої анкети відкритого типу (такої, в якій педагогу потрібно
було не вибрати, а скласти відповідь) (див. Додаток З.4). А другий –
методом  моніторингу та засобами оцінних шкал № 4-6 (див. Додаток
Е.2.), складених у форматі закритих анкет. В них педагоги лише
обирали правильні відповіді.
На першому етапі дослідження вчителям ІМ спеціалізованих
закладів середньої освіти м. Житомира було запропоновано відповісти
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на таке запитання: “Які форми й методи розвитку стратегічної
компетенції в учнів Ви використовуєте у своїй практиці або можете
запропонувати?” На поставлене запитання відповіли лише близько 7%
респондентів, решта вчителів усунулися від відповіді. Використавши до
даних, одержаних в межах цих 7%, метод ранжування, було складено
такий перелік відповідей. Отже, формуванню в учнів СК сприяють:
а) групові форми роботи (3 повтори);
б) розв’язання творчих завдань (2 повтори);
в) рольова гра, інтерактивні уроки; подолання мовного бар’єру,
виконання проектної дослідницької роботи на уроці (по 1-му повтору).
З проведеного дослідження можна зробити висновок, що
переважна більшість вчителів ІМ безпосередньо не стикалися з
необхідністю формування в учнів СДК як освітнього об’єкту і є
неготовими до реалізації чинних нормативних вимог.
На другому етапі цього дослідження рівень ППГ працюючих
учителів ІМ до формування в учнів іншомовної СДК вимірювався
точніше, засобами застосування оцінних шкал № 4-6 (див. Додаток Е.2.).
Завданнями етапу були:
а) визначення рівнів ППГ працюючих учителів ІМ до
формування в учнів іншомовної СДК за кожною шкалою;
б) розрахунок відсоткового співвідношення та відносних частот
за обраними педагогами відповідями на кожне запитання анкет як
передумови подальшої корекції змісту розробленої технології
навчання.
За першим завданням було розраховано рівні теоретичної
(оцінна шкала № 4), практичної (№ 5) і внутрішньоособистісної (№ 6)
готовності працюючих учителів ІМ до формування в учнів іншомовної
СДК. Відповідно, за шкалою № 4 (57,1 балів) у працюючих учителів ІМ
виявився початковий рівень сформованості теоретичного блоку
психолого-педагогічної готовності (який охоплює 38-62 бали). За шкалою
№ 5 вчителі показали в середньому 55 балів, що свідчить про середній
рівень сформованості практичного блоку психолого-педагогічної
готовності (який передбачає 51-84 балів). Нарешті, за шкалою № 6
(79,1), було також виявлено середній рівень сформованості
внутрішньоособистісного блоку психолого-педагогічної готовності (який
охоплює 51-84 балів).
За одержаними результатами можна зробити висновок про
недостатність рівня готовності вчителів ІМ до формування в учнів
іншомовної СДК та про доцільність їх додаткової підготовки.
Результати проведеного моніторингу викладено у Додатку Л
(див. табл. Л.1-Л.3). Їх інтерпретація і підсумки цього дослідження
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будуть подані далі, у порівнянні з відповідними показниками
підготовленості майбутніх учителів ІМ.
4. Вивчення оцінки педагогами значимості іншомовної СДК.
У цьому підсумковому дослідженні працюючих учителів взяли
участь 3 їх групи загальною чисельністю 67 респондентів, а саме: 14
педагогів англійської мови шкіл Житомирської області, 33 вчителя ІМ
гуманітарної гімназії № 23 та 20 філологів спеціалізованої школи № 12
м. Житомира з поглибленим вивченням ІМ.
Засобом проведення цього дослідження послужила спеціально
розроблена анкета закритого типу (див. Додаток З.5). Перед педагогами
було поставлено завдання обрати бал від “1” до “5”, що найкраще
відображав би їх позицію щодо значимості СДК у навчальному процесі.
За його матеріалами було вираховано середній бал відповідей та
відносні частоти окремо по кожній групі вчителів. Вони становили: 0,8
(гуманітарна гімназія № 23), 0,7 (спеціалізована школа № 12 з
поглибленим вивченняи ІМ) та 0,8 (школи Житомирської області).
Таким чином, середня оцінка вчителями значимості СДК у вивченні
школярами ІМ становить (в перерахунку на відносні частоти) 0, 77.
Отже, за результатами вивчення питань, що стосуються
підготовленості працюючих учителів ІМ до формування в учнів
іншомової СДК, можна зробити такі висновки:
1. Рівень розуміння вчителями ІМ закладів середньої освіти
сутності СК є недостатнім, що виявилось на першому етапі проведеного
анкетування і зумовлене нерозробленістю цього питання у вітчизняній
педагогіці. В результаті активну професійну позицію щодо розвитку в
учнів іншомовної СДК займає незначний відсоток педагогів.
2. Ознайомленість учителів із запропонованими стратегіями у
складі СДК оцінюється досить високо, проте стан практичних
напрацювань щодо методики формування останньої в учнів як
цілісного освітнього об’єкту можна охарактеризувати як незадовільний.
3. Вчителі ІМ усіх досліджуваних груп високо оцінюють
значимість СДК у навчанні учнів ІМ.
Таким чином, можна наголосити на високій актуальності
післядипломної підготовки вчителя іноземної мови середньоосвітнього
закладу до формування в учнів іншомовної СДК.
До другого етапу констатувального експерименту було залучено
327 студентів ІІ-IV курсів педагогічної спеціальності денного і заочного
відділень інституту іноземної філології Житомирського державного
університету імені Івана Франка. Дані щодо складу й кількості
студентів, які взяли в ньому участь, наведені в Додатку М (див. табл.
М.1). До цього етапу було висунуто наступні цілі:
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1. Визначення курсу навчання майбутніх учителів ІМ,
оптимального для цілеспрямованого розвитку в них готовності до
формування в учнів іншомовної СДК.
2. Виявлення шляхів уточнення змісту технології підготовки
майбутніх учителів ІМ до формування в учнів іншомовної СДК.
Згідно поставлених цілей на цьому етапі було вивчено та
вирішено наступні питання.
1. Вивчення рівнів ДГ і ППГ студентів ІІ, ІІІ та ІV курсів (майбутніх
учителів ІМ) до формування в учнів іншомовної СДК та врахування
одержаних показників у виборі й обґрунтуванні року навчання, оптимального
для запровадження розробленої технології.
Це дослідження проводилось серед 95 другокурсників, 92
третьокурсників та 90 студентів 4-го курсу денного, а також 50
четвертокурсників заочного відділень педагогічної спеціальності
інституту іноземної філології Житомирського державного університету
імені Івана Франка. Методом його проведення було обрано моніторинг,
а засобом – оцінні шкали № 1-6, про які вже йшлося вище (див. Додатки
Е.1-Е.2).
За результатами проведеного дослідження було визначено
показники готовності кожного студента до формування в учнів
іншомовної СДК у відсотках за кожною оцінною шкалою та вираховано
середньозважені у межах кожного року навчання. Одержані дані було
інтерпретовано у формат відносних частот за методикою О.В. Смірнова
(див. табл. 2.3).
Наведені результати моніторингу дозволили нам визначити й
рівні підготовленості до формування в учнів іншомовної СДК у
студентів кожного з курсів денного відділення за кожним показником




Порівняльна характеристика показників самооцінки
студентами ІІ-ІV курсів та працюючими вчителями ІМ своєї












0,56 0,59 0,66 0,57
5. Практичний блок
психол.-пед. готовності
0,46 0,50 0,58 0,55
6. Внутрішньоособ. блок
психол.-пед. готовності
0,77 0,76 0,71 0,79
Рис. 2.1. Показники самооцінки студентами ІІ-ІV курсів своєї
готовності до формування в учнів іншомовної СДК за оцінними шкалами №
1-6 (за 100-бальною системою)
Примітка.
ОШ – оцінна шкала
Як видно з табл. Н.1 і Н.2 (див. Додаток Н), самооцінка готовності
майбутніх учителів ІМ загалом підвищується упродовж навчання,
проте не досягає достатнього рівня за жодним показником.
Спостерігається досить високий рівень ціннісних орієнтацій стосовно
питань СК у студентів усіх трьох курсів з незначним його пониженням
від другого до четвертого. Можна відзначити також відносно високі
результати щодо володіння студентами всіх курсів стратегіями
вивчення іноземної мови (оцінна шкала № 2), що пояснюється значною
практикою навчання. Проте наявні знання і вміння
психолого-педагогічного блоку означеної готовності (шкали № 4 і 5)
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оцінюються студентами ІІ і ІІІ курсу досить низько. Вище оцінюють
себе четвертокурсники, проте й ці результати є невисокими.
Дані самооцінки за першою оцінною шкалою відображають
недостатні знання студентами усіх курсів понятійного апарату
іншомовної СДК, що пояснюється новітністю цього освітнього об’єкту.
Порівнюючи показники проведеного моніторингового дослідження
студентів ІІ-ІV курсів і працюючих учителів ІМ (про що вже йшлося
вище) за оцінними шкалами № 4-6, можна констатувати, що рівень
ППГ останніх до формування в учнів іншомовної СДК загалом не
підвищується за роки професійно-педагогічної діяльності в результаті
самоосвіти чи інших чинників. Виключення становить незначний
розвиток мотиваційних і особистісних показників педагогів значимих
для формування вказаної готовності (див. Таблицю 2.3).
Проведене дослідження дозволило нам зробити такі висновки:
1. Цілеспрямована підготовка студентів до формування в учнів
іншомовної СДК є актуальною й необхідною для реалізації чинних
нормативних вимог.
2. Запровадження навчальної технології підготовки майбутніх
учителів до формування в учнів іншомовної СДК доцільно здійснювати
на IV курсі, що дозволяє повніше врахувати міжпредметні зв’язки та
інші чинники, які зумовлюють спрощення розробленої навчальної
технології.
Спираючись на висновок про доцільність підготовки саме
студентів ІV курсу до формування в учнів іншомовної СДК, було
вивчено й рівні відповідної готовності четвертокурсників заочного
відділення (педагогічної спеціальності інституту іноземної філології
Житомирського державного університету ім. Івана Франка – див. табл.
Н.1). Як видно з цієї Таблиці, рівні теоретичної і практичної готовності
студентів-заочників IV курсу є нижчими за відповідні показники
студентів цього ж курсу денного відділення. Це пояснюється різницею в
умовах навчання студентів денного і заочного відділень, а також
меншим навчальним досвідом останніх. Водночас, відзначимо досить
високий рівень внутрішньоособистісних показників, що може
пояснюватись бажанням студентів освоїти незнайомий освітній об’єкт,
за яким у них виявилися низькі показники знань і вмінь. Виявлена
різниця в рівнях готовності четвертокурсників денного й заочного
відділень до формування в учнів іншомовної СДК має враховуватись у
навчальному процесі шляхом варіювання матеріалів спецкурсу, про що
йтиметься далі.
2. Виявлення типових характеристик стихійно сформованих рівнів
готовності майбутніх учителів ІМ до розвитку в учнів іншомовної СДК з
метою уточнення розробленої технології навчання.
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В основу цього дослідження було покладено результати
вказаного вище моніторингу рівня підготовленості 90 студентів ІV
курсу педагогічної спеціальності денного віділення інституту іноземної
філології Житомирського державного університету імені Івана Франка.
Його основними завданнями були:
а) вивчення показників співвідношення досліджуваних за їх
відповідями на кожне запитання кожної шкали з метою встановлення
типових характеристик у їх стихійно сформованих рівнях готовності;
б) аналіз та інтерпретація одержаних даних.
Приклад обробки результатів виконання першого з поставлених
завдань викладені в Додатку П. Їх було одержано внаслідок
застосування наступних дій:
а) до незаповненого бланку кожної оцінної шкали (№ 1-6) було
послідовно внесено відповіді всіх студентів на кожне твердження;
б) у кожній клітинці кожного бланку було пораховано кількість
обраних респондентами відповідей;
в) було розраховано відсоткове співвідношення респондентів за
обраними балами до кожного твердження за наступною формулою:
n %  ═ n 1 (n 2, n 3...) . 100%,
N
(2.1)
де n % – це відсоткове вираження цієї кількості студентів; n 1 (n 2,
n 3...) – кількість студентів, що обрали ту чи іншу відповідь; N – це
загальна кількість студентів, що взяли участь у дослідженні.
г) за одержаними показниками у відсотках було додатково
вираховано відносні частоти розподілу досліджуваних за вибором балів
до кожного твердження за формулою:
n = n% ,
      100%
(2.2)
де n -  це показник у форматі відносних частот; а n% - це
показник у відсотковому значенні.
Результати проведених розрахунків дозволили нам
інтерпретувати одержані дані, тобто реалізувати друге завдання цього
дослідження. Засобом цієї інтерпретації послужила спеціально
розроблена визначальна таблиця (див. табл. Р.1.). Вона пройшла
апробацію на 277 студентах ІІ-ІV курсу інституту іноземної філології
Житомирського державного університету імені Івана Франка, яка
підтвердила її здатність визначати напрями корекції змісту й
навчально-організаційних форм підготовки майбутніх учителів до
формування в учнів іншомовної СДК. Метою розробки цієї
визначальної таблиці було спрощення процесу уточнення змісту
підготовки тієї чи іншої студентської аудиторії залежно від результатів
попереднього моніторингу за кожним пунктом оцінних шкал.
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Як видно з Таблиці Р.1., у її першій колонці відображено номери
оцінних шкал моніторингу, а в другій – їх назви. У заголовок третьої
колонки винесено всі бали, що зустрічаються в оцінних шкалах № 1-6.
Під ними (вниз по вертикалі в межах кожної оцінної шкали)
проставлено прочерки в клітинках під тими балами, що не
зустрічаються в даній шкалі. В решті клітинок (по горизонталі вправо
від назв оцінних шкал) подано можливі варіанти співвідношення
відносних частот, згідно обраних студентами балів у відповідь на те чи
інше твердження кожної оцінної шкали. Було розроблено по три
варіанти співвідношення цих показників окремо для кожної шкали, що
характеризують студента як: підготовленого за даним показником;
частково підготовленого або непідготовленого.
Нарешті, у четвертій колонці запропоновані рекомендації щодо
організації навчання згідно рівня підготовленості студента з того чи
іншого питання. Як видно з табл. Р.1., матеріали оцінної шкали № 2
мають дещо інший формат. Це пов’язано з тим, що в ній твердження
оцінювались як за балами 1, 2, 3, 4, 5 (у 1-му і 3-му блоках запитань) так і
за балами 0, 3, 5 (у 2-му блоці шкали). А тому між ІІ-ю та ІІІ-ю
колонками табл. Р.1. тут було додано клітинку, що вказує на блок,
матеріали якого інтерпретуються (див. табл. Р.1).
Розглянемо послідовність роботи з табл. Р.1. на прикладі даних
оцінної шкали № 1. Заповнюючи бланк цієї шкали, студенти мали
вибрати один з чотирьох балів – 0, 1, 2, або 3. Тому тут в клітинках табл.
Р.1. під балами 4 й 5 стоять прочерки (див. Фрагмент табл. П.1 та Р.1).
Фрагмент табл. П.1 (див. Додаток П)
1.  “стратегічна компетенція” 0 балів 1 бал 2 бали 3 бали0,36 0,18 0,36 0,1
Фрагмент табл. Р.1 (див. Додаток Р)







≤ 0,5 > 0,5 - - Матеріал підлягаєузагальненню
≤ 0,5
> 0,5, але за балом
“3”  ≤ 0,5
- - Матеріал підлягає
д о д а т к о в о м у
опрацюванню
> 0,5 ≤ 0,5 - - Матеріал підлягаєцілеспрямованому
вивченню
Щоб з’ясувати, наскільки студенти ознайомлені з кожним
поняттям іншомовної СДК, та зробити відповідний висновок щодо
уточнення матеріалів курсу підготовки в кожній студентській групі,
потрібно:
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а) порівняти співвідношення групової середньозваженої
відносних частот по кожному твердженню у табл. П.1 із
запропонованими в табл. Р.1 варіантами інтерпретації (див. Фрагменти
табл. П.1 і Р.1);
б) знайти відповідний;
в) в четвертій колонці табл. Р.1 по горизонталі вправо від
обраного варіанту прочитати рекомендації щодо доцільної організації
роботи з матеріалами цього поняття.
Наприклад, за п. 1. першого твердження оцінної шкали № 1,
сформульованого як: “Я розумію наступні поняття й можу дати їм
визначення”, співвідношення кількості студентів 4-го курсу у виборі
балів виглядає як це показано вище у Фрагменті табл. П.1. Як можна
помітити, відносні частоти вибору балу “3” нижчі за 0,5, тому перший
запропонований у табл. Р.1 варіант співвідношення не відповідає
заданим даним (див. Фрагмент табл. Р.1).
Сума відносних частот за балами “2” і “3” дорівнює 0,46, тобто є
меншою за 0,5. А отже, другий варіант табл. Р.1 теж не відповідає наявним
умовам. Таким чином, заданим показникам відповідає третій варіант
співвідношення (див. Фрагмент табл. Р.1). З цього можна зробити
висновок, що поняття “стратегічна компетенція” є недостатньо знайоме
студентам, щоб повторювати чи узагальнювати його матеріали. А отже,
останні мають цілеспрямовано вивчатись майбутніми вчителями ІМ в
ході підготовки до формування в учнів іншомовної СДК.
Водночас, наприклад, з поняттям “навчальний прийом” студенти
4-го курсу знайомі набагато краще. З них 64% (показник 0,64 у табл.
П.1) обрали найвищий бал “3”, що відповідає значенню > 0,5 – перший
варіант співвідношення (див. табл. Р.1). Інтерпретуючи ці дані згідно
табл. Р.1, можна зробити висновок, що матеріали поняття “навчальний
прийом” потребують лише узагальнення у ході підготовки.
Використовуючи табл. Р.1, було проведено інтерпретацію
одержаних даних моніторингу готовності студентів 4-го курсу до
формування в учнів іншомовної СДК. Її результатами стало складання
шести пам’яток відповідно до кількості оцінних шкал. Вони були
створені як приклад засобів уточнення розробленої технології
навчання в кожній окремій студентській аудиторії.
Вірогідність даних, одержаних за оцінними шкалами № 1, 2, 4, 5 і
викладених у пам’ятках (див. табл. С.1-С.2 і С.4-С.5), було перевірено й
підтверджено (а деякі матеріали і скориговано) методом експертних
оцінок, що проводилися в індивідуальному форматі із залученням 6
викладачів кафедр інституту іноземної філології Житомирського
державного університету імені Івана Франка.
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Як видно з Додатку С, пам’ятки – це таблиці, що складаються з
чотирьох колонок. У першій подано порядкові номери, а у наступних
трьох колонках –навчальні матеріали та інші показники, значимі для
підготовки майбутніх учителів до формування в учнів іншомовної
СДК. Вони розподілені за ступенем педагогічного впливу, необхідного
для засвоєння студентами (ІV курсу денної форми навчання інституту
іноземної філології ЖДУ ім. І. Франка) матеріалів підготовки. Дані,
викладені у пам’ятках було використано як передумова організації
навчального процесу.
3. Вирахування відсоткового співвідношення студентів ІV курсу за
стихійно сформованими рівнями їх ДГ й ППГ до формування в учнів
іншомовної СДК з метою формування даних констатувального зрізу та для
уточнення розробленої теоретичної моделі навчального процесу.
Це дослідження було проведено серед 90 студентів ІV курсу
педагогічної спеціальності денного відділення інституту іноземної
філології Житомирського державного університету ім. Івана Франка.
До цього етапу дослідження було висунуто такі завдання:
а) формування блоку даних констатувального зрізу в
контрольних і експериментальних групах;
б) уточнення змісту і структури теоретично розробленої моделі
підготовки майбутніх учителів до формування в учнів іншомовної
СДК.
Цей етап дослідження проводився за даними моніторингу, про
який вже йшлося вище. Для реалізації першого з поставлених завдань
було вираховано відсоткове співвідношення всього масиву
досліджуваних за рівнем їх теоретичного, практичного і
внутрішньоособистісного компонентів діяльнісної і
психолого-педагогічної готовності до формування в учнів іншомовної
СДК (див. табл. Т.1).
За одержаними показниками було сформовано контрольні й
експериментальні групи студентів з приблизно однаковим відсотковим
співвідношенням за рівнями їх готовності. Ці дані будуть подані у
наступному підрозділі.
Для реалізації другого завдання експерименту, було
проаналізовано показники табл. Т.1. Як було виявлено, найнижчою є
самооцінка студентів щодо володіння ними теоретичним компонентом
психолого-педагогічної готовності до формування в учнів іншомовної
СДК (50% четвертокурсників мають початковий рівень). Це пов’язано, в
першу чергу, з тим, що певною мірою знайомі поняття було подано у
новому для них вимірі стратегічної компетенції (наприклад, когнітивні
стилі, значимі для формування стратегічної компетенції).
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Дещо вищою є теоретико-діяльнісна готовність, за показниками
якої 45,5% студентів оцінюють свій рівень як початковий. Такі
показники пояснюються новизною для четвертокурсників значної
частки понятійного апарату іншомовної СДК, про що вже йшлося
вище.
Водночас, виявились і дані, що вказують на достатній рівень
готовності певної частки четвертокурсників до формування в учнів
іншомовної СДК. Найвищими з них є показники
внутрішньоособистісного компоненту психолого-педагогічної
готовності (50%). Аналіз та інтерпретація одержаних даних за оцінною
шкалою № 6 (внутрішньоособистісний компонент
психолого-педагогічної готовності) дозволили нам зробити висновок про
значний рівень сформованості загальної професійно-педагогічної
спрямованості досліджуваних, яку було перенесено й на новий освітній
об’єкт. Цей висновок було зроблено як результат порівняння відносних
частот самооцінки студентами своїх мотивів та інтересів щодо
формування в учнів іншомовної СДК і класифікації мотивів
педагогічної діяльності [268:204-205]. До останніх належить:
гуманістична, активно-пізнавальна, самоактуалізуюча, активно-творча,
Я-центрована й ситуативна, адаптивно-невизначена мотивація. За
допомогою методу ранжування було виявлено значимість мотивів, що
скеровують спрямованість студентів ІV курсу щодо предмета нашого
дослідження:
1. Активно-пізнавальна мотивація, що відрізняється спрямованістю
педагога на вивчення учнів, пізнання предмета своєї спеціальності,
поглиблення і розширення своїх знань, пошук нових підходів до
вирішення питань навчання й виховання [268:205].
2. Самоактуалізуюча мотивація, що проявляється внамаганні
ствердити себе в ролі педагога, виявити свої особистісні і професійні
можливості, самостійно знайти ефективні методи впливу на учнів
[268:205].
3. Активно-творча мотивація, що спрямована на кінцевий
результат шляхом перетворювальної активності. Для неї характерна
орієнтація педагога на постійне перебування в діяльнісному стані,
пошук кращих методів викладання і підходів до навчання і виховання
учнів [268:205].
4. Гуманістична мотивація, яка характеризує ставлення педагога
до інших людей, їх прийняття. Вона властива альтруїстичним натурам,
для яких характерна націленість бути корисним людям і допомагати їм,
постійно самовдосконалюватись заради успіхів учнів [268:204].
5. Я-центрована мотивація, що виявляється у намаганні педагога
творчо виконувати свою роботу, відчувати задоволення від власних
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можливостей, підвищувати свій професійний рівень, цікаво проводити
заняття, заслужити повагу інших людей [268:205].
6. Ситуативна, адаптивно-невизначена мотивація, що виявляється в
розсудливості, незадоволеності зовнішніми умовами, що
перешкоджають його роботі, в сумнівах відносно своїх висновків і
рішень, що приймаються, в заніженому рівні професійних потреб
[268:205].
Виявлену специфіку сформованості внутрішньоособистісного
компонента психолого-педагогічної готовності студентів було
враховано як мотиваційне підґрунтя організації навчального процесу.
У свою чергу, як це видно з табл. Т.1, високими є й показники
сформованості у четвертокурсників практичного компоненту діяльнісної
готовності. Враховуючи, що близько 40% майбутніх учителів оцінюють
свій досвід у володінні й використанні стратегій вивчення ІМ як
достатній, було уточнено розроблену теоретичну модель підготовки за
рахунок скорочення навчального часу, присвяченого оволодінню
студентами ІV курсу денної форми навчально-комунікативними
стратегіями. Зокрема, було вирішено інтегрувати в навчальному
процесі деякі матеріали Модулів І і ІІ. В результаті до змісту блоків
Модуля І, які до цієї модифікації були присвячені вправлянню
студентів у використанні стратегій, було додано матеріали з
формування відповідного досвіду у школярів різних вікових категорій.
В свою чергу, на решту матеріалів Модуля ІІ (планування,
проектування й організацію аспектів іншомовної СДК як складової
шкільного навчального процесу) було залишено більше навчального
часу.
З усього сказаного можна зробити такі висновки:
1. Готовність майбутніх учителів ІМ до формування в учнів
іншомовної СДК певною мірою розвивається стихійно упродовж
навчання у ВНЗ, проте її рівень є недостатнім у переважної більшості
студентів за більшістю показників.
2. Рівень цієї готовності стихійно не підвищується (окрім
мотиваційно-особистісних показників) по закінченні студентами ВЗН
або у професійно-педагогічній діяльності внаслідок самоосвіти чи
інших чинників.
3. Найвищими показниками готовності до формування в учнів
іншомовної СДК відзначились студенти ІV курсу, що зумовило вибір
цього етапу навчання як оптимального для запровадження розробленої
технології.
4. Значний досвід вивчення ІМ зумовлює високий рівень
володіння студентами ІV курсу денної форми стратегіями у складі їх
ДГ, що зумовлює уточнення розробленої теоретичної моделі підготовки
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таким чином, щоб збільшити кількість навчального часу, відведеного
на психолого-педагогічну підготовку студентів цього року і форми
навчання.
5. Оскільки практично-діяльнісні показники (що вказують на
рівень володіння стратегіями) четвертокурсників заочної форми
навчання є відносно невисокими, то їх підготовка до формування в
учнів іншомовної СДК має проводитись за схемою навчання,
представленою у Рис. 2.2. Тобто формуванню їх діяльнісної готовності
має присвячуватись окремий Модуль І.
2. 3. Технологія підготовки майбутнього вчителя до
формування в учнів іншомовної СДК
Наступним етапом розробки проблеми підготовки майбутнього
вчителя ІМ до формування в учнів іншомовної СДК є її теоретичне
структурно-функціональне моделювання, що становить передумову та
настанову для проведення подальшої експериментально-дослідницької
роботи. Його об’єктом є технологія організації підготовки студентів до
формування в учнів іншомовної СДК, специфіка і внутрішні
взаємозв’язки її компонентів, а також механізми здійснення підготовки.
Відповідно до вітчизняних традицій і особливостей
технолого-педагогічного моделювання в його процесі враховуються:
загальні підстави для здійснення цієї педагогічної розробки, мета
підготовки, її завдання, дидактичні передумови організації
навчального процесу (підходи й принципи), педагогічні умови її
ефективності, зміст, форми, методи та результати, а також педагогічна
рефлексія. Керуючись цими положеннями, змоделювано процес
підготовки майбутніх учителів ІМ до розвитку в учнів іншомовної СДК,
як це представлено на Рис. 2.2.
Зумовлена суспільними вимогами щодо підвищення якості
викладання ІМ підготовка майбутніх учителів до формування в учнів
іншомовної СДК має на меті забезпечення достатнього рівня їх
готовності до цієї діяльності. Як видно з Рис. 2.2, досягнення
поставленої мети зумовлюється реалізацією двох основних завдань, а
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Рис. 2.2. Технологія підготовки вчителя до формування іншомовної
СДК
Примітки:
ДГ – діяльнісна готовність
ППГ – психолого-педагогічна готовність
ОАЕ – орієнтувально-актуалізуючий
етап
ПРЕ – пошуково-рецептивний етап
РКЕ – рефлексивно-кумулятивний етап
ТК – теоретичний компонент
ПК – практичний компонент
ВОК – внутрішньоособист. компонент
 Оскільки вказані складові готовності не є стихійними
утвореннями, а підлягають цілеспрямованому розвитку в процесі
навчання, то компонентами представленої моделі є дидактичні
передумови його організації, тобто: підходи й принципи. Розглянемо
їх детальніше.
1. Найбільш узагальненим серед підходів до підготовки
майбутніх учителів ІМ є гуманістично спрямований, який скеровує
сучасну парадигму вітчизняної освіти і, відповідно, зумовлює більшість
принципів її організації, серед яких принципи: гуманізації,
індивідуалізації, розвивального навчання, опори на реальний досвід суб’єктів
навчання, їх співробітництва, позитивної емоційної забарвленості тощо. В
основу гуманізації навчання покладено ідеї про здатність кожного зі
студентів до всебічного самовдосконалення, самоцінність їх
особистостей, право проявляти й розвивати свої здібності в умовах
позитивної морально-психологічної атмосфери навчального процесу,
необхідність і доцільність надання їм самостійності, можливостей для
самореалізації, повага до їхньої самобутності тощо [268:90]. Цінність
запровадження цього підходу у процесі підготовки майбутніх учителів
до формування в учнів іншомовної СДК полягає в тому, що він
дозволяє не тільки розкрити й відповідно розвинути особистість
студента, але й сформувати в його особі гуманістично спрямованого
вчителя. Зазначений підхід до підготовки майбутніх учителів ІМ
набуває своєї реалізації в особистісній орієнтації навчального процесу.
2. Особистісно орієнтований підхід передбачає здійснення
підготовки майбутнього вчителя ІМ через проектування змісту й
методичного забезпечення з урахуванням:
а) вікових та індивідуальних особливостей суб’єктів: специфіки
когнітивних, емоційних, комунікативних, мотиваційних та інших
процесів і, зокрема, здібностей, потреб, мотивів, інтересів, рис студентів
тощо [269:30; 270:116], що означає визнання самоцінності їх
особистостей [161:11];
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б) попередньо привласнених особистісних ресурсів: знань, умінь,
способів діяльності, які акумулюються в межах їх індивідуального
досвіду [161:11; 271] тощо.
На противагу авторитарно-дисциплінарній моделі навчання
студенти розглядаються в цьому випадку як суб’єкти навчальної
діяльності [271], що розвиваються, саморозвиваються і
самовдосконалюються в її процесі [269:30; 270:116], а також впливають
на її хід на всіх етапах навчання: цілевизначення, планування,
організація, рефлексія й оцінювання [271]. В цьому виявляється
взаємозв’язок цього підходу з діяльнісно-орієнтованим і розвивальним
навчанням.
Як вважає В.В. Сєріков, особистісно-орієнтована парадигма
навчання передбачає втілення в його процесі таких основних функцій
самореалізації особистості як: а) функція вибірковості (здатність людини
до вибору); б) функція рефлексії (особистість повинна оцінювати своє
життя); в) функція буття, що полягає в пошуках сенсу життя та
творчості; г) формувальна функція (формування образу “Я”);
д) функція відповідальності (“я відповідаю за все”); е) функція
автономності особистості (у ході розвитку вона дедалі більше стає
вивільненою від інших факторів) [272:78].
Педагогічними умовами реалізації цього підходу є системне
проведення психодіагностики та інших форм зворотнього зв’язку
(анкетування, опитування тощо), а також адекватне педагогічне
забезпечення підготовки (див. Рис. 2.2), про які детальніше підеться далі.
Запровадження вказаного підходу передбачає багатоваріантність
методик, уміння організувати навчання одночасно на різних рівнях
складності. Для нього характерні проблемно-пошукові, дослідницькі,
активні й інтерактивні методи / технології навчання
(організаційно-ділові ігри; застосування опорних конспектів; діалогічні
та дискусійні методики; крупно-блочний метод подачі навчального
матеріалу тощо) [269; 270; 271]. Як відзначає А. Фасоля, оволодіння
загальнонавчальними вміннями в межах цього підходу передбачає: роботу
з цілями уроку, визначення рівня власних домагань на основі аналізу
цілей та запитань і завдань для тематичної атестації; усна та письмова
рефлексія й оцінювання власної та колективної діяльності [271]. Що
стосується особистісно-орієнтованих форм підготовки, характерним є
зменшення питомої ваги фронтальної організації навчання на користь
індивідуальної і групової діяльності. На дидактичному рівні цей підхід
зумовлює використання принципів диференціації, індивідуалізації
[269:42], варіативності навчального матеріалу, опори на реальний досвід
суб’єктів навчання тощо. Очікуваним результатом
особистісно-орієнтованої підготовки майбутніх учителів ІМ є й
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усвідомлення ними значення та оволодіння механізмами формування в
учнів іншомовної СДК з урахуванням цього підходу до навчання.
3. У свою чергу, застосування компетентнісного підходу
зумовлюється, з одного боку, компетентнісною парадигмою
національної освіти, а з іншого – специфікою предмета цього
дослідження. По-перше, і діяльнісна, і психолого-педагогічна
підготовка студента до формування в учнів іншомовної СДК
здійснюється у “компетентнісному” форматі, тобто через комплексне
оволодіння майбутнім учителем ІМ знаннями, вміннями, навичками та
способами діяльності в умовах розвитку його здібностей і ціннісних
орієнтирів. Така специфіка виокремлення змісту означеної готовності
схематично відображена в межах його компонентного складу (див. Рис.
1.11). По-друге, доцільність запровадження компетентнісного підходу
зумовлена ще й тим, що формування в майбутніх учителів цієї
готовності впливає на розвиток інших складових компетентнісної
ієрархії вищої мовної педагогічної освіти. Зокрема, ДГ студента (його
власна СДК) традиційно вважається компонентом комунікативної
компетенції майбутнього вчителя ІМ. А психолого-педагогічна – згідно
чинної освітньо-нормативної бази, є необхідним внеском до
формування професійно-педагогічної компетентності фахівця з
іноземної філології.
Серед методів, що вважаються адекватними компетентнісному
підходу, вирізняються: методи проектів, портфоліо / щоденники досягнень,
частково-пошукові, проблемні, інтерактивні, дослідницькі та ін..
І.В. Родигіна наголошує, що саме ті методи найкраще реалізують цілі
цього підходу, які відзначаються активною діяльністю суб’єктів
навчання (активні методи). При цьому інформаційно-рецептивні та
репродуктивні залишаються в арсеналі викладача, оскільки мають
сформувати базу для подальшого використання активних [273:8-9; 274].
Пропонується використовувати й метод моделювання життєвих ситуацій
[275] / кейс-метод [274]. Важливою передумовою ефективності вказаних
методів для розвитку особистостей студентів є їх варіативність [276:66].
А пріоритетними формами навчання є групова та індивідуальна.
4. Доцільність використання наступного – діяльнісно-орієнтованого
підходу до реалізації означеної підготовки зумовлена насамперед
завданнями останньої (див. Рис. 2.2). Адже перед студентами постає
необхідність вдосконалитись у двох основних видах діяльності –
навчальній і професійній. Це означає, що процес формування готовності
майбутніх учителів ІМ до формування в учнів іншомовної СДК має
проектуватись ще й у діяльнісному форматі, з урахуванням її основних
показників і складових (суб’єкта, процесу, предмета, способів,
результата і, зокрема, внутрішніх і зовнішніх умов її здійснення) [173:24;
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268:104]. При цьому сам студент може стати активним суб’єктом
діяльності за наявності таких внутрішніх умов її реалізації, як:
а) її особистісна значущість для нього, тобто її відповідність його
внутрішнім мотивам, потребам та інтересам, що розкриває можливості
для подальшої самореалізації в ній суб’єкта навчання;
б) усвідомлення ним її проблематики, завдань, необхідних
зовнішніх умов реалізації, критеріїв оцінювання, й, безперечно, її
прогнозованих результатів.
Забезпечення вказаних умов є першим логічним етапом
будь-якої діяльності, на якому відбувається її “суб’єктивація”. А тому їх
реалізацію було включено до першого (орієнтувально-актуалізуючого)
етапу підготовки (див. Рис. 2.2). Його проходження зумовлене
впровадженням дидактичних принципів індивідуалізації та
орієнтованості на практичну діяльність.
Другим етапом діяльності вважається її планування [268:104], що
в нашому випадку означає проектування студентами як суб’єктами
підготовки способів і засобів вирішення поставлених перед ними
проблем навчання (на Рис. 2.2 це – другий, пошуково-рецептивний етап).
Як вважає В.І. Соболь, забезпечення можливості дидактичного вибору в
навчально-пізнавальній діяльності є одним із найдійовіших засобів
самореалізації і підвищення активності як учнів / студентів – так і
вчителів / викладачів [277]. Передумовою реалізації цього етапу є
впровадження принципів розвивального навчання, опори на реальний досвід
студентів, співробітництва учасників навчального процесі та ін.
Нарешті, результат діяльності можна узагальнено вважати
наслідком випробування в ній певної сукупності способів дій, прийомів
і засобів, спрямованих на досягнення поставлених цілей. Оцінка їх
ефективності здійснюється шляхом порівняння мети цієї діяльності з
одержаними проміжними результатами, а оптимізація підсумкового
результату досягається шляхом внесення відповідних коректив.
Отриманий на цьому етапі досвід є передумовою формування в
суб’єкта діяльності стійких індивідуальних установок на використання
тих чи інших засобів, прийомів і способів дій як ефективних для
вирішення подібних проблем, що сприяє становленню його
індивідуального стилю. Концептуальна ідея цього етапу діяльності
була покладена в основу третього, рефлексивно-кумулятивного етапу
підготовки майбутнього вчителя ІМ до формування в учнів іншомовної
СДК (див. Рис. 2.2), що ґрунтується на використанні принципів
індивідуалізації, свідомості, активності й самостійності суб’єктів
діяльності, орієнтованості на практичну діяльність, опори на реальний досвід
студентів тощо.
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В якості зовнішніх передумов реалізації означеної підготовки
виступають Педагогічні умови, відображені на Рис. 2.2 (про них
йтиметься далі), та специфіка взаємодії між викладачем і студентами.
Метою останньої є всебічне сприяння розвитку особистостей суб’єктів
навчання. Це означає створення атмосфери навчального
співробітництва, взаємозбагачення, взаємопідтримки і фасилітації в
умовах запровадження дидактичних принципів співробітництва,
позитивної емоційної забарвленості процесу підготовки, свідомості,
активності й самостійності суб’єктів навчання, їх орієнтованості на
практичну діяльність, наочності тощо.
До діяльнісних методів і завдань дослідники відносять: а)
комплексні завдання (діалоги в предметно-практичній діяльності, що
визначають послідовність у виконанні операцій і системність
діяльності; комплексні навчальні ігри; трифазова діяльність –
перед-діяльність, діяльність і пост-діяльність); б) імітаційні діяльнісні
завдання (рольова гра і особливо спонтанного характеру; навчання
дискусії – завдання на встановлення взаємності, завдання на вираження
довіри, комунікативна пастка, варіативність мовленнєвих ремарок); в)
проектні завдання (метод проектів і особливо для розвитку самостійності
й креативності); г) самоконтроль (навчання самоконтролю – завдання на
розуміння контролю учителя; на спостереження й аналіз навчання
своїх друзів; самоспостереження, аналіз, корекцію й оцінку свого
навчання) і самозабезпечення (самостійний пошук шляхів розв’язання
проблеми, у якому студент сам визначає засоби, шляхи, осмислює
матеріал тощо) [278]. Домінуючими діяльнісними формами організації
підготовки є індивідуальна й групова.
Наостанці відзначимо, що використання діяльнісного підходу до
організації вивчення ІМ рекомендується деякими зарубіжними
педагогами в тих випадках, коли потрібно дещо абстрагуватись від
продукту діяльності на користь того, як вона організована; яким чином,
за допомогою яких прийомів і стратегій вирішуються труднощі в її
процесі [279:10-11]. В цьому розумінні він є дидактичною матрицею
процесу формування у школярів іншомовної СДК. Це є додатковою
причиною освоєння цього підходу як одного з основних знарядь
реалізації студентами одержаної підготовки на практиці.
5. Технологічний підхід до навчання означає, що його процес
проектується на рівні й у форматі педагогічної технології, а також, що
студенти готуються створювати власні технології формування в учнів
іншомовної СДК в подальшій педагогічній діяльності. В розумінні
поняття “педагогічна технологія” ми приєднуємося до її визначення,
запропонованого І.С. Лобишевою, як такої побудови діяльності
педагога і студента, в якій всі дії, що входять до її складу, спрямовані в
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певній цілісності й послідовності, а виконання передбачає досягнення
необхідного результату [280]. Використання цього підходу означає
можливість такого проектування процесу підготовки, організаційних
форм взаємодії викладача і студента, та вчителя і учня, що забезпечує
гарантовані результати і мінімізує можливі перешкоди, що можуть
виникнути за різних обставин. Ці переваги технологічного
проектування процесу підготовки і зумовили його вибір.
Як видно з Рис. 2.2, запропонована технологія підготовки
майбутніх учителів ІМ характеризується такими основними рисами
педагогічної технології як: зумовленість її матеріалів і процесу
організації попередньо спрогнозованими результатами; корекція форм,
методів, змісту або цілей навчання згідно даних діагностики, що надає
їй керованості; поставлені цілі є конкретизованими, а результати
підлягають вимірюванню [108; 111; 281:10]. Таким чином, ця модель
відображає саме технологію підготовки майбутніх учителів ІМ до
формування в учнів іншомовної СДК. Дидактичною основою
запровадження цього підходу є принцип науковості.
6. Аксіологічний підхід до підготовки майбутніх учителів ІМ до
формування в учнів іншомовної СДК полягає в тому, що специфіка їх
ціннісних орієнтацій не тільки вивчається в моніторинговому
дослідженні (див. табл. Е.1.3 і Е.2.3) і береться до уваги в її ході [281:7;
297], але й підлягає цілеспрямованому впливу, результат якого
оцінюється на початку, протягом навчання і по його закінченні. Цей
підхід узгоджується з принципами індивідуалізації, гуманізації тощо.
7. Синергетичний підхід, значення якого полягає у створенні
педагогічних умов для підвищення результатів навчальної діяльності,
розвитку прагнення студентів до творчості і значно стимулює
мотивацію [282]. Сутність синергії визначають формулою: 1+1>2 [283],
що часто розуміється в педагогіці як більша ефективність діяльності
кожного учасника навчального процесу у співпраці з іншими, ніж в
індивідуальному режимі [282:187; 284]. Методами, що сприяють
впровадженню цього трактування синергетичного підходу, є
інтерактивні та проблемно-пошукові [284:9], форма – групова, а
принципи – колективної взаємодії, співробітництва, індивідуалізації, опори
на реальний досвід суб’єктів навчання, гуманізації тощо. Це розуміння
підходу акумулюється в наступних положеннях:
а) процес навчання організується в межах самоосвітньої й
самоорганізаційної парадигми, як відкритий нелінійний діалог
викладача і студентського колективу, метою якого є спільне вирішення
проблемної ситуації в умовах попередньої невизначеності й можливості
вибору шляхів і засобів [284:9; 285:8];
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б) способи вирішення проблемної ситуації зумовлюються
ціннісними орієнтирами та особистісним баченням суб’єктів навчання,
які завдяки спільній активності починають функціонувати з однією
швидкістю [284:9]; 
в) роль викладача полягає у створенні студентам умов для
самостійного породження ними знань, активної й продуктивної
творчості; у тому, щоб “керувати, не керуючи”, а малим резонансним
впливом підштовхувати їх до одного з особистих і сприятливих шляхів
розвитку; долати їх неорганізовані і спонтанні прагнення, не долаючи
особистість самого суб’єкта підготовки [284:9];
г) взаємовідносини викладача і студентів під час підготовки
можна схарактеризувати як інтерактивні, як кооперативне
співробітництво, в якому обидві сторони активно навчаються одна від
одної [284:9; 286:8];
д) зміст та методи педагогічного впливу узгоджуються з
провідною діяльністю студентського віку – трудовою.
В педагогіці існує й інше розуміння синергетичного підходу
стосовно організації навчального процесу. Воно передбачає задіяння
інтегрованої роботи півкуль мозку з урахуванням їх специфічних
функцій [282:187]. В методичному плані це означає чергування завдань,
які вимагають функціонування кожної з півкуль за наступним
алгоритмом:
а) робота лівої півкулі (оголошення теми; аналіз відомого й
невідомого в наявній ситуації; усвідомлення проблеми; з’ясування своїх
мотивів і суб’єктивної корисності її розв’язання тощо);
б) робота правої півкулі (створення студентами самостійно чи
разом із викладачем малюнка, схеми, графіка тощо як зображення
сутності проблеми з метою її цілісного, асоціативного, інтуїтивного
усвідомлення);
в) робота лівої півкулі (аналіз одержаної інформації, підведення
підсумків, прийняття рішення тощо) [282:187-188].
В такому трактуванні синергетичний підхід передбачає
впровадження принципів варіативності навчального матеріалу,
наочності, співробітництва, колективної взаємодії тощо.
Як вже було зазначено, описані підходи зумовлюють і
використання у підготовці майбутніх учителів ІМ певних принципів:
1. Принцип гуманізації полягає в орієнтації мети, змісту, форм і
методів підготовки майбутніх учителів на особистість студента,
гармонізацію, “олюднення” її розвитку [287; 288:34] та творче
самовираження [289]. Серед основних ознак цього принципа навчання
такі: а) позитивне ставлення педагогів до своїх вихованців;
б) стимулювання розвитку суб‘єктних рис останніх; в) запровадження
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діалогічних засад освіти; г) гуманістичний аксіологічний аспект
навчання та ін.
2. Принцип співробітництва передбачає виконання викладачем
фасилітативної функції в процесі підготовки майбутніх учителів ІМ. Це
означає, що він допомагає студентам самостійно знаходити відповіді на
запитання або засвоювати вміння, навички і способи дії в процесі
навчання. Ефективна фасилітація передбачає дотримання викладачем
певних умов, серед яких: а) попередня підготовка та планування
заняття; б) конструктивна установка на вирішення проблем;
в) наявність потрібних навичок і виробленого типу поведінки; г) набір
відповідних засобів і методів [290].
Така специфіка організації підготовки дозволяє нейтралізувати
деякі недоліки традиційного навчання, при якому рівень досягнень
студента обмежений рівнем компетентності викладача, і останній
передає учням не лише достовірну, але й часом хибну інформацію.
Крім того, самостійний пошук є сильним мотивуючим фактором, що
забезпечує більш ефективне засвоєння знайденої інформації та
одержаних умінь [290; 291]. Цей принцип дозволяє реалізувати
розвиток здібностей, формування інтересів, мотивів; засвоєння способів
діяльності, одержання індивідуального досвіду. Для нього характерні
інтерактивні й пошукові методи навчання (зокрема, метод проектів,
кейс-метод, евристичний (частково-пошуковий) тощо). Доцільним є
використання групової та індивідуальної форм роботи, в яких
відбувається  пошук, вибір студентами оптимальних варіантів рішення
навчально-пізнавальної проблеми у співробітництві з викладачем.
3. Принцип колективної взаємодії є продовженням попереднього
дидактичного принципа, але зумовлює співробітництво між
студентами. Він визначається В.І. Соболем як такий спосіб організації
навчального процесу, де студенти активно й інтенсивно спілкуються
один з одним, обмінюючись інформацією, значимою для процесу
навчання [277]. Поняття “взаємодія” характеризує міжособистісні
контакти людей в процесі спільної праці, їх взаємні впливи,
результатом чого є їх пристосування один до одного, сумісність в
розумінні її ситуацій та сенсу [292:34]. Відповідно, показниками
ефективності запровадження цього принципу є: а) розширення знань,
вдосконаленню навичок та вмінь кожного студента; б) створення між
учасниками спілкування оптимальних взаємодій і формування
характерних для колективу взаємовідносини, в яких умовою успіху
кожного є успіх інших членів колективу; в) створення спільного фонду
інформації, до якого кожен з учасників-партнерів вкладає свою частку і
яким користуються всі разом [277].
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Форми, сумісні з цим принципом – групові, а методи –
інтерактивні (дискусія, круглий стіл, кейс-метод тощо).
4. Принцип індивідуалізації передбачає врахування і
цілеспрямований розвиток індивідуально-психологічних особливостей
і ресурсів студентів, що відображається у формах і методах їх
підготовки [104:3; 293; 294:71]. Зокрема, безпосередньому розвитку
підлягають мотиви (ті, що позитивно впливають на процес підготовки),
інтереси (як-от: пізнавальні, до оволодіння новими способами дій тощо),
потенційні здібності, особистісні риси (наприклад, відповідальність за
своє навчання, толерантність до нового досвіду тощо), вищі когнітивні
функції (мислення, пам’ять, уява тощо), а також знання, уміння, навички і
способи діяльності, рівень пізнавальної і практичної самостійності [294; 295;
296; 297:119]. Організація підготовки за цим принципом сприяє
становленню в студентів індивідуального стилю навчальної і подальшої
педагогічної діяльності при формуванні в учнів іншомовної СДК з
опорою на вже існуючий стиль [294; 295:254; 296].
Вимоги до застосування і специфіка принципа полягають в тому,
що:
а) враховуються лише індивідуально-типологічні відмінності
студентів (здібності, інтереси, локус контроля, рівень навчальних
досягнень тощо), згідно яких вони поділяються на ситуативні відносно
гомогенні групи, що є технічно посильним завданням для викладача
[173:228; 293]. Ці відмінності виявляються шляхом психодіагностичних
досліджень, спостереження і обговорення результатів інтроспекції
студентів;
б) для студентів кожної групи готуються окремі завдання згідно
попередньо встановленої мети індивідуалізації [293];
в) забезпечується зайнятість і посильна розумова напруга всіх
студентів [293];
г) індивідуалізоване навчання має оптимально чергуватися з
неіндивідуалізованим [294];
д) умовою доцільності впровадження принципу індивідуалізації
є вихід на рівновисокий результат навчання кожного студента –
достатній рівень готовності до формування в учнів іншомовної СДК;
е) перевага надається активним методам навчання [164:308;
294:74].
Цей підхід може впроваджуватись у формі та засобами
індивідуальних завдань, що складаються з урахуванням нахилів, інтересів,
потреб і здібностей студентів і виконуються ними самостійно під
керівництвом / при консультуванні з викладачем [294; 295:249].
Методами реалізації такої підготовки є: а) складання студентами
рефератів з окремих питань іншомовної СДК та її формування в учнів;
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б) проекти; в) науково-дослідницькі роботи; г) розробка наочних
дидактичних матеріалів; д) підготовка до участі в конкурсах у процесі
навчання тощо.
А з іншого – необхідно враховувати й можливості застосування
індивідуального підходу до студентів у групових формах роботи
засобами: а) підготовки альтернативних прийомів і засобів навчальної
діяльності студентам “на вибір” з метою урахування їх інтересів, потреб
і здібностей, і зокрема, прийомів взаємодопомоги, взаємонавчання
[164:308]; б) варіювання рівня складності одного й того ж завдання для
різних студентів, наприклад, шляхом зміни ступеня допомоги з боку
викладача; в) складання й систематичне заповнення кожним студентом
Портфеля стратегій, що являє собою “банк” індивідуально ефективних
шляхів подолання труднощів у вивченні ІМ, а також щоденника
досягнень, в який заносяться, зокрема, форми й методи роботи,
випробовані студентом за час підготовки; г) складання планів
індивідуального розвитку, в яких відзначені вади знань, умінь, навичок,
навчальних і комунікативних стратегій студента тощо, виявлені в ході
педагогічної діагностики, а також шляхи і строки їх подолання.
5. Принцип раціонального поєднання колективних та індивідуальних
форм і способів навчальної роботи [164:307] / єдності соціалізації та
індивідуалізації [298], що характеризується такими ознаками:
а) у підготовці майбутнього вчителя ІМ до формування в учнів
іншомовної СДК мають бути реалізовані як соціальні, колективні, так і
індивідуальні форми, методи навчання і виховання, що відповідають
соціальній, суспільній природі особистості і, водночас, – її біологічній,
індивідній природі [298];
 б) цей принцип може впроваджуватись шляхом науково
обґрунтованого чергування колективних і індивідуальних форм та
методів навчання [298], а також засобами врахування індивідуальності
кожного студента у виконанні групових завдань [164:307];
в) оптимальність поєднання індивідуальних і групових форм і
методів навчання зумовлена індивідуальними, віковими,
типологічними, психофізіологічними, а з іншого боку, національними,
етнічними та іншими особливостями суб’єктів навчання [298] та
логікою навчального процесу.
6. Принцип опори на реальний досвід суб’єктів навчання означає
врахування і актуалізацію в процесі підготовки суб’єктного досвіду
кожного студента, одержаного за роки попереднього навчання.
Найважливішими вихідними надбаннями студента, що складають
підґрунтя для розвитку діяльнісної готовності, можна вважати:
а) досвід застосування певних стратегій і прийомів до вирішення
навчально-комунікативних проблем в оволодінні ІМ, що проявляється
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у знаннях і вміннях, та індивідуально розрізняється за частотою
використання цих способів діяльності, їх змістом і ефективністю для
конкретного студента. Усвідомлення студентом стратегій, що
використовувались ним у навчанні, складає фундамент для проведення
інтроспективного аналізу;
б) досвід ціннісного ставлення до індивідуальної ефективності тих
чи інших стратегій і прийомів як способів усунення труднощів у
вивченні ІМ. Такий досвід зумовлює можливість оцінювання студентом
загальної ефективності свого індивідуального стилю навчальної
діяльності, підбору стратегій, що краще виконують свої функції та,
зрештою, його трансфації в більш ефективний [295]
(індивідуально-раціональний стиль [189]).
Корисними для ефективного розвитку ППГ майбутніх учителів
до формування в учнів іншомовної СДК можна вважати:
а) досвід, як нагромадження знань [154:117], значимих у
психолого-педагогічній підготовці, а саме: про типологічні особливості
школярів різних вікових груп; про типові навчально-комунікативні
труднощі оволодіння ІМ; про класифікації здібностей, навчальних і
когнітивних стилів; про загальнонавчальний потенціал групової,
парної й індивідуальної роботи учнів; про особливості власної
особистості; про дидактико-методичні та технологічні засади
організації навчального процесу тощо;
б) досвід здійснення елементів практичної педагогічної діяльності і,
зокрема: проведення аналізу та інтерпретації даних навчального
процесу; планування навчального процесу; пояснення комусь способів
вирішення труднощів у навчанні; організація і проведення уроків
тощо;
в) досвід ціннісного ставлення до форм, методів, засобів та інших
засад і знарядь педагогічної праці, що дозволяє оцінити їх потенціал та
ефективність.
7. Принцип свідомості, активності і самостійності суб’єктів
навчання як продовження діяльнісно орієнтованого підходу
характеризується такими основними ознаками:
а) студенти як суб’єкти навчальної діяльності усвідомлюють цілі,
завдання, умови, зміст, засоби, етапи, прогнозований результат і його
значимість, а також форми, строки, критерії і показники оцінювання
результатів своєї підготовки до формування в учнів іншомовної СДК,
що має мотивуючий вплив і є передумовою їх активної участі в її
організації, здійсненні і оцінці [299];
б) в процесі підготовки студентам пояснюється мета і специфіка
застосованих до них підходів, принципів, форм і методів навчання, що
зумовлює поступове накопичення ними знань, умінь, досвіду
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практичної діяльності та ставлень до неї, значимих для подальшого
формування ними в учнів іншомвної СДК;
в) цей принцип передбачає використання певних шляхів
активізації навчальної діяльності студентів, серед яких: активні та
інтерактивні методи навчання; усвідомлення значимості знань і вмінь, що
одержуються, їх практичної цінності; вміння адекватно оцінювати свої
успіхи та аналізувати невдачі [299];
г) впровадження цього принципа сприяє підвищенню рівня
самостійності студентів як суб’єктів підготовки.
З позиції деяких учених цей принцип зумовлює використання
колективних форм навчання (В.І. Жеребченко, В.Г. Калоєрова, 2003)
[299], проте видається, що він сумісний і з індивідуальною діяльністю
студентів в процесі їх підготовки до формування в учнів іншомовної
СДК.
8. Принцип наочності, як відомо, втілює ідею задіяння чуттів у
навчанні [297:177]. Він знаходить своє місце як у діяльнісній, так і у
психолого-педагогічній підготовці майбутніх учителів ІМ до
формування в учнів іншомовної СДК. Проте основною функцією
використання наочності має бути активізація діяльності студентів, їх
стимулювання до творчості, а не лише реалізація її засобами,
наприклад, пояснювально-ілюстративного методу навчання. Доцільним
способом подачі такої наочності може бути, на нашу думку, її створення
в процесі навчання [173:224]. Наприклад, можна малювати на дошці
схеми чи таблиці, що стають результатами групового обговорення теми
і по закінченні переносяться студентами в зошити (візуальна група
наочності). Доцільним є, на нашу думку, і застосування попередньо
підготовленої наочності для ілюстрації складного теоретичного
матеріалу у процесі його подачі традиційними чи нетрадиційними
методами. Підготовки таких матеріалів вимагає, наприклад, вивчення
класифікації стратегій у складі іншомовної СДК або унаочнення
технології її формування в учнів. Це дозволяє підвищити міцність
засвоєння та швидкість і повноту розуміння студентами цього
матеріалу.
Попередньо підготовленою має бути фонічна група наочності. Її
можна застосовувати, наприклад, як оригінальний спосіб презентації
матеріалів кейс-методу або для демонстрації невдалої комунікативної
взаємодії представників різних культур при оволодінні студентами
стратегіями досягнення тощо.
Нам видається можливим і поєднання цього принципа з
принципом індивідуалізації навчання, що передбачає розробку
окремих наочних матеріалів для різних типологічних груп студентів,
об’єднаних за рівнем навчальних досягнень, провідним аналізатором
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тощо. Таким чином, принцип наочності співвідносний з такими
формами організації навчання як фронтальна і групова.
9. Принцип розвивального навчання характеризується дослідниками
як комплекс наступних характерних ознак:
а) педагог є організатором самостійної колективно-розподіленої
діяльності суб’єктів навчання, основною умовою чого є його вміння
організувати самостійну дослідницьку роботу студентів [300:3];
б) орієнтирами для особистісного розвитку педагога є такі: тип
реагування в конфлікті “співпраця” і “компроміс”, розвинені емпатичні
тенденції; цінності-цілі: творчості, розвитку, цікавої роботи,
незалежності, свободи тощо (цінності саморозвитку, творчості і
самоактуалізації); цінності-засоби: сміливість у відстоюванні власної
думки, чуйність (цінності свободи і орієнтації на іншого); стиль
саморозвитку “активний розвиток”; теоретичне мислення, варіативність
і гнучкість мислення як значущі показники інтелектуальної сфери
педагога; адекватна самооцінка професіоналізму педагога [300:12];
в) студенти навчаються в ситуації взаємодії, діалогу з іншими
одногрупниками і педагогом [253:3; 300:6];
г) нові дії та способи дій подаються на основі навчальної задач,
проблем [301:92; 302:58], які за своєю складністю знаходяться в зоні
найближчого розвитку студентів;
д) набуті в процесі підготовки знання мають вирізнятися
системністю, що досягається за рахунок залучення студентів до
самостійного використання додаткової / довідкової літератури та
формулювання основного матеріалу у формі теоретичних положень
[301:92; 302:59-60];
е) метою навчання є формування в його суб’єктів пізнавальної і
творчої самостійності шляхом розвитку в них організаторських умінь,
мотивів діяльності, вольових рис та в умовах врахування їх здібностей і
інтересів [303:12];
є) результатами ефективного впровадження цього принципа є
формування в суб’єктів навчання інтересу до змісту знань, прагнення і
вміння навчатися; здатність до діалогічної форми взаємодії, адекватна
самооцінка (реалістичний образ “Я”), розвиток теоретичного мислення;
становлення системи цінностей особистості, головними цінностями в
якій є цінності пізнання та співробітництва [300:2].
Методами організації навчання за розвивальним принципом
вважаються проблемні, проблемно-пошукові, дослідницькі (зокрема,
моделювання навчальних труднощів, створення проблемних ситуацій
тощо) та самостійна робота [303:12; 301:92; 302:59]. А формою,
відповідно, групова.
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10. Принцип варіативності навчального матеріалу є
загальноприйнятим у педагогіці дидактичним підґрунтям підвищення
ефективності учіння. Його запровадження в процес підготовки
майбутніх учителів ІМ до формування в учнів іншомовної СДК
передбачає використання різних форм і методів навчальної діяльності,
створення різноманітних навчальних ситуацій, які допомагають
всебічно осягнути предмет, що вивчається. Крім того це дозволяє
студентам з різними індивідуальними особливостями одержати
значний позитивний досвід діяльнісного і психолого-педагогічного
характеру, який є необхідною передумовою вироблення ними
індивідуально ефективного стилю навчання і відповідної подальшої
педагогічної діяльності. Цінність застосування цього принципу
визначається також і тим, що це стимулює інтерес студентів до активної
участі в навчальному процесі, покращує запам’ятовування і уважність,
сприяє формуванню вольових рис і рефлексивних умінь.
11. Принцип орієнтованості на практичну діяльність означає
налаштування студентів у процесі їх підготовки на умови подальшої
педагогічної праці, спрямовної на формування в учнів іншомовної
СДК. Його застосування безпосередньо скеровує розвиток у майбутніх
учителів психолого-педагогічної готовності до цього процесу в єдності її
теоретичного, практичного та внутрішньоособистісного компонентів.
Проте і діяльнісна підготовка студентів має бути професійно
спрямованою. Вказаний принцип зумовлює, на нашу думку,
використання форм і методів навчання, що моделюють ситуації
реальної педагогічної праці і стимулюють студентів до вирішення
проблем, закладених в таких завданнях, у колективному, груповому чи
індивідуальному режимі. До них належать рольові ігри, кейс-методику,
частково-пошуковий метод тощо.
12. Принцип позитивної емоційної забарвленості [250:10]
проявляється в тому, що студенти отримують задоволення як від самого
процесу підготовки, так і від своїх навчальних досягнень у його
результаті. Умовами його реалізації  видаються:
а) конструктивну гуманістичну позицію викладача як
організатора і фасилітатора навчальної діяльності;
б) створення викладачем ситуацій успіху, які призводять до
максимальної реалізації пізнавального і творчого потенціалу студентів
у процесі підготовки;
в) врахування інтересів, потреб, індивідуальних особливостей і
суб’єктного досвіду студентів у підборі матеріалів, форм і методів
навчання;
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г) усвідомлення студентами критеріїв, способів і строків
оцінювання своїх навчальних досягнень, що сприяє зниженню рівня
тривожності;
д) можливість співробітництва студентів і викладача на рівнях:
планування, конструювання і контролю індивідуальної ефективності
підготовки; виявлення відповідності її змісту, обсягу і якості висунутим
критеріям і показникам наступного оцінювання; можливої корекції
методів, форм і змісту навчання з метою поліпшення професійно
значимих досягнень студентів.
13. Принцип науковості є традиційною дидактичною
передумовою організації навчання і, відповідно, підґрунтям її
теоретичної і практичної цінності. Згідно цього підходу в основу
процесу вказаної підготовки було закладено наукові концепції та ідеї,
про що йшлося у вступі до цього дослідження.
Наступним компонентом технології підготовки майбутніх
учителів ІМ до формування в учнів іншомовної СДК є педагогічні
умови її реалізації (див. Рис. 2.2). Під ними ми розуміємо специфічні
психолого-педагогічні фактори, задіяння яких є передумовою успішної
реалізації її попередньо визначених цілей. До них належать:
1. Адекватне педагогічне забезпечення підготовки (див. Рис. 2.2). Ця
умова вирізняється з метою врахування в технології навчання рівня
професійності й сумлінності викладача, який проводить підготовку.
Саморефлексія викладача за цим фактором означає проведення ним
самоконтролю, самооцінки й самокорекції за наступними показниками:
а) детальна ознайомленість викладача, що проводить підготовку,
з рекомендаціями до проведення спецкурсу; усвідомлення діяльнісного,
розвивального та виховного потенціалу її змісту, форм і методів,
значимості цієї підготовки для навчальної й наступної професійної
діяльності студентів;
б) розуміння специфіки та / або механізмів запровадження в
навчальний процес теоретичних передумов підготовки (дидактичних:
підходів і принципів; психологічних: типологічних особливостей
студентського віку; труднощів, що можуть виникнути в процесі
навчання тощо);
в) професійне володіння формами, методами й засобами проведення
навчання, визначеними як адекватні для підготовки майбутніх учителів
ІМ до формування в учнів іншомовної СДК;
г) попереднє опрацювання змісту підготовки, визначення й
забезпчення необхідних засобів її реалізації (наприклад, вирахування та
розробка потрібної  кількості роздаточних дидактичних матеріалів і
наочних посібників; забезпечення необхідних ТЗН тощо);
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д) попереднє визначення й реалізація шляхів адаптації
навчальних матеріалів до кількісної й типологічної специфіки цільової
аудиторії студентів (як планування складу мікрогруп для виконання
конкретних вправ; прогнозування методів, що будуть ефективнішими в
цій групі або які можна запропонувати на вибір з метою розвитку в
студентів бажаних професійно значимих характеристик тощо);
е) готовність до педагогічної рефлексії, тобто оцінки ефективності
методів, форм і засобів підготовки в конкретній групі, здатність
виявити причини її можливої недостатньої ефективності (володіння
моніторинговою і психодіагностичними методиками тощо);
є) здатність вжити заходів для підвищення результативності
підготовки (варіювання її форм і методів, проектування такого їх
співвідношення, що узгоджується з індивідуально-типологічною
специфікою групи та програмами індивідуального розвитку її
учасників тощо).
2. Упровадження кредитно-модульної системи підготовки, що
передбачено вимогами чинної вітчизняної освітньо-нормативної бази
щодо організації навчання у ВНЗ [304]. Це дало нам підстави для
проектування процесу підготовки майбутніх учителів ІМ до
формування в учнів іншомовної СДК у форматі модульної технології
(див. Рис. 2.2). При цьому ми спирались на проаналізовані вище
визначення та вимоги до побудови педагогічної технології, а також на
розуміння поняття “модульна технологія”, як “контрольованої й
коригованої моделі організації та перебігу навчально-виховного
процесу проходження навчальних модулів в умовах певного
дидактичного циклу, спроектованої на досягнення певної мети” [196:8].
Моделювання навчання в межах кожного модуля теж було проведене за
технологічним принципом (див. Рис. 2.2). Передумовою для цього
послужили такі трактування навчального (змістового) модуля як:
а) зменшеної копії навчально-виховного процесу, його моделі з
тими ж самими дидактичними параметрами й вимогами [196:8];
б) системи навчальних елементів навчальної дисципліни,
поєднаної за ознакою відповідності певному навчальному об’єктові, та
які засвоюються за допомогою відповідних методів навчання [305; 306].
Таким чином, як це видно з Рис. 2.2, зміст навчання
розподіляється між двома модулями (Модуль І. Діяльнісної підготовки і
Модуль ІІ. Психолого-педагогічної підготовки), кожен з яких
побудований у технологічному форматі. Їх послідовне проходження
студентами зумовлює реалізацію загальної мети підготовки.
До сказаного слід додати, що організація навчання за модульним
принципом передбачає реалізацію наступних положень, суттєвих і для
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підготовки майбутніх учителів ІМ до формування іншомовної СДК.
Серед них такі:
а) суб’єкт навчальної діяльності повністю чи частково працює в
режимі самостійного керування своєю підготовкою в умовах
використання індивідуалізованих програм, які формуються за
вимогами замовників вищої педагогічної освіти та побажаннями
студента [305; 307; 308:8]. При цьому обсяг аудиторної роботи не
повинен перевищувати 50%, а орієнтовні обсяги індивідуальної й
самостійної – по 25% [306];
б) викладач забезпечує мотивування, планування, організацію,
координацію, консультування й контроль у процесі учіння, і зокрема,
продумує таке чергування навантажень і розрядки, щоб запобігти
перевантаженню його суб’єктів [307; 308:6];
в) завдання готуються на 2-3 рівнях складності, їх основною
відмінністю є проблемність; складність таких завдань визначається
зоною оптимального, найближчого розвитку студентів [307] (тобто вони
можуть бути виконані з певними труднощами, наприклад, у співпраці з
одногрупниками, проконсультувавшись з компетентною особою,
використавши додаткову літературу, застосувавши прийоми розумової
праці тощо);
г) компонентами кожного модуля є: завершений інформаційний
блок / банк інформації – цільова програма / план дій – керівництво
діяльністю студентів для досягнення дидактичної мети [307; 308:6];
д) зміст кожного модуля підлягає дрібному розподілу на
закінчені самостійні комплекси (інформаційні блоки) й засвоюється за
схемою: сприймання – розуміння – осмислення – запам’ятовування –
узагальнення – систематизація [307; 308:6-7; 309:15]. Як вважає
Г.В. Мельниченко, найбільш прийнятною формою подання навчального
модуля є: точно сформульована навчальна ціль (цілі) – вхідний тест –
теоретичний матеріал у вигляді короткого конкретного тексту в
супроводі докладного ілюстрованого пояснення – практичні завдання
для формування необхідних навичок – вихідний тест – критерії
оцінювання – методичні поради для викладача [196:8];
е) дидактична мета й завдання до кожного блоку формулюється
для суб’єкта навчання у вигляді такого інформаційного пакету як:
відомості про обсяг матеріалу, рівень його засвоєння, письмові поради
щодо раціонального способу дій, джерела потрібної інформації [308:6];
ж) дані про обсяг навчального навантаження студента (усі види
навчальної діяльності), типи індивідуальних занять, результати
оцінювання (поточний і підсумковий контроль тощо) міститься в його
індивідуальному навчальному плані [310];
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з) підсумкова оцінка підготовки вираховуються як
середньозважена результатів двох її модулів [306];
и) умовою впровадження модульного навчання є наявність у його
суб’єктів, принаймні, початкового рівня розвитку загальнонавчальних
умінь [307; 308], а суттєвим наслідком – їх удосконалення, що становить
важливу передумову врахування його принципів у процесі підготовки
студентів до формування в учнів іншомовної СДК.
Методи й форми, співвідносні з упровадженням модульного
навчання, мають сприяти активізації самостійно-творчої пізнавальної
діяльності студента [305]. А тому педагоги рекомендують застосовувати
активні, проблемні [307] й проблемно-пошукові [309:14-15] методи, та
індивідуальну, парну й групову [308:8] форми навчання.
3. Системне проведення психодіагностики та інших форм
зворотнього зв’язку (анкетування, опитування, моніторинг тощо). Ця
педагогічна умова відрізняється від форм контролю, метою якого є
виявлення наявних (вхідний контроль) чи набутих (проміжний і
підсумковий контроль) знань, умінь або навичок студентів. Підставою
для її врахування є доцільність попереднього виявлення
індивідуально-типологічних особливостей студентів, і зокрема:
а) структури мотиваційної сфери (сформованості потреб,
типології мотивів тощо);
б) комплексу домінуючих і недостатньо розвинених здібностей,
значимих для одержання та практичного використання вказаної
підготовки;
в) специфіки пізнавальних процесів (роботи пам’яті, мислення
тощо);
г) особистісних рис, що є важливими для набуття готовності до
формування в учнів іншомовної СДК;
д) емоційних станів у процесі підготовки;
е) типових труднощів, характерних для студентів у процесі
оволодіння ІМ;
є) сформованих когнітивних стилів, що характеризують
навчальну діяльність студента.
 Дослідження вказаних особливостей суб’єктів навчання
проводиться шляхом застосування психодіагностичних методик (див.,
напр. [243]), анкет, оцінних шкал та бесід як засіб проектування
особистісного розвитку та виявлення зрушень, що відбуваються в
процесі підготовки.
Суттєвою є й цінність системного застосування діагностики для
виявлення відповідності матеріалів навчального процесу інтересам і
потребам студентів, що виявляється в їх задоволеності /
незадоволеності підготовкою і впливає на її якість. З метою вирішення
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цього питання було укладено анкету (див. Додаток З.1), формат якої
було запозичено у В.О. Калініна [311:245].
Спираючись на розглянуті вище передумови організації процесу
підготовки майбутніх учителів ІМ до формування в учнів іншомовної
СДК та визначений зміст навчання, було розроблено етапи, методи,
форми і засоби навчання, які будуть подані далі і в Додатках цього
дослідження.
2. 4. Запровадження формувального експерименту та аналіз
його результатів
Третій етап експериментально-дослідницької роботи,
формувальний експеримент, було проведено на базі інститутів
іноземної філології Житомирського державного університету ім. Івана
Франка та Національного педагогічного університету імені М.П.
Драгоманова, а також педагогічного факультету Ізмаїльського
державного гуманітарного університету.
За логікою дослідження, формувальний експеримент проводився
у два етапи. Перший (доекспериментальний) етап мав на меті
вирішення питань, пов’язаних з уточненням змісту й структури
теоретичної моделі процесу підготовки; відбором форм, засобів і
методів навчання, а також із розробкою матеріалів експериментального
навчання студентів. Серед цих питань були такі:
1. Вибір і обґрунтування курсу навчання майбутніх учителів ІМ у
ВНЗ, оптимального для проведення їх підготовки до формування в учнів
іншомовної СДК.
Спираючись на дані попередньої аналітичної роботи цього
дослідження та проведеного констатувального експерименту, було
сформульовано такі рекомендації до вибору курсу навчання,
оптимального для підготовки майбутніх учителів до формування в
учнів іншомовної СДК:
1. Технологія підготовки майбутніх учителів ІМ до формування в
учнів іншомовної СДК має бути запровадженою упродовж років
одержання ними освітньо-кваліфікаційного рівня “Бакалавр” (І-ІV
курси), що дозволить охопити всіх студентів і, таким чином, виконати
відповідні нормативні вимоги.
2. Вибір оптимального курсу (у межах І-ІV років навчання)
зумовлений, у першу чергу, такою об’єктивною передумовою як
програма того чи іншого ВНЗ. Тут мається на увазі, що процес
підготовки майбутніх учителів ІМ до формування в учнів іншомовної
СДК доцільно впроваджувати після того, як студенти пройшли
максимальний обсяг матеріалів, значимих для розвитку цієї готовності і
запланованих програмами дисциплін психолого-педагогічного циклу.
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Це дозволяє скоротити навчальний час, відведений відтак лише на
повторення чи узагальнення таких матеріалів, і глибше засвоїти зміст
підготовки.
За цим принципом було обрано курс підготовки майбутніх
учителів ІМ в Національному педагогічному університеті імені М.П.
Драгоманова (ІV курс) та в Ізмаїльському державному гуманітарному
університеті (ІІІ курс). Засобами вибору курсу послужило опитування
викладачів кафедр інститутів іноземної філології вказаних ВНЗ. Воно
проводилося з опорою на розроблені показники достатнього рівня
готовності майбутнього вчителя ІМ до формування в учнів іншомовної
СДК (див. табл Ж.3.1). Аналіз і узагальнення одержаної інформації й
послужило передумовою здійснення вибору оптимального року
навчання.
3. Можливості вирішення означеної проблеми виявляються і в
застосування методу моніторингу (див. Додатки Е.1-Е.2). Як вже
зазначалось, він дозволяє визначити стихійно сформовані рівні
діяльнісної і психолого-педагогічної готовності до формування в учнів
іншомовної СДК у студентів тих чи інших курсів (наприклад, ІІ-ІV).
Одержані дані уможливлюють висновки щодо найбільш підготовленого
курсу студентів і обрати його для запровадження технології підготовки.
Так, результати проведеного моніторингу були використані для
визначення оптимального курсу підготовки майбутніх учителів ІМ
інституту іноземної філології Житомирського державного університету
ім. Івана Франка. За результатами цього дослідження було також
обрано ІV курс навчання.
Враховуючи все сказане, можна порекомендувати використання
ІV курсу навчання як оптимального для підготовки майбутніх учителів
до формування в учнів іншомовної СДК.
2. Уточнення змісту й структури теоретично розробленої моделі
підготовки майбутнього вчителя ІМ до форування в учнів іншомовної СДК за
результатами проведеного констатувального й формувального
експериментів.
Для вирішення цього питання було використано дані
моніторингового дослідження, проведеного серед 90 четвертокурсників
денного і 50 –  заочного відділень інституту іноземної філології
Житомирського державного університету ім. Івана Франка, а також
аналітико-інтерпретаційні матеріали, викладені вище. За цими даними
було складено перелік уточнень до моделі підготовки, серед яких такі:
1. Переважна більшість понять, що становлять понятійний
апарат підготовки майбутніх учителів до формування в учнів
іншомовної СДК, оцінюється студентами денного і заочного відділень
як недостатньо / малоосвоєні. З цього можна зробити висновок про
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доцільність запровадження вступної лекції, присвяченої висвітленню
усіх відповідних питань.
2. Було доведено, що за роки навчання в закладах середньої, а
потім і вищої освіти студенти денного відділення напрацьовують значний
обсяг стратегій оволодіння ІМ (див. табл. С.2), хоча ці знання не завжди
усвідомлюються ними. Спираючись на це, видається доцільним
удосконалювати ці знання шляхом актуалізації, розширення й
систематизації відповідної інформації на практичних заняттях.
Водночас, зі студентами заочного відділення деякі матеріали потрібно
цілеспрямовано засвоювати.
3. Як виявилось, студенти недостатньо володіють інформацією
про свої домінуючі / периферійні здібності та когнітивні стилі. Дещо
краще, але також недостатньо, вони усвідомлюють свій провідний
аналізатор і структуру мотиваційної сфери. Ці аутопсихологічні знання
потрібні для керування студентами розвитком своєї ДГ, крім того їх
ознайомлення з процесом і засобами відповідних досліджень є
корисним для подальшої організації ними подібних досліджень у
професійній діяльності. А тому до початку практичних занять
спецкурсу зі студентами мають бути проведені відповідні дослідження з
подальшою інтерпретацією ними одержаних даних.
4. Зважаючи на те, що студенти ІV курсу денного відділення
загалом досить високо оцінюють свою здатність вирішувати проблеми в
оволодінні ІМ шляхом використання для цього
навчально-комунікативних стратегій, було вирішено інтегрувати до
змісту блоків Модуля І ще й матеріали, що стосуються специфіки
розвитку досвіду використання стратегій в учнів різних вікових
категорій (Модуль ІІ). Таким чином, вивчаючи матеріали кожного
блоку Модуля І, студенти повинні не тільки поглиблювати свій
“діяльнісний” досвід у вивченні ІМ, але й учитись екстраполювати його
на процес викладання ІМ у класах різних вікових груп з урахуванням
усіх необхідних наукових засад (підходів, принципів, форм, методів і
засобів навчання, контролю та дослідження тощо), а також типових
індивідуальних і вікових особливостей учнів. За такого розподілу
матеріалів зміст Модуля ІІ буде цілком присвячений формуванню в
студентів ППГ: поглибленню, систематизації та узагальненню їх знань
про технологію навчання школярів іншомовної СДК, про теоретичні
засади його планування, проектування й організації, а також
становленню відповідних психолого-педагогічних умінь.
Водночас, на заочному відділенні слід запроваджувати
навчальну технологію у єдності її двох Модулів, як це було
запропоновано у Рис. 2.2. Подібне рішення можна приймати і на
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денному відділення, коли однією з цілей навчання є цілеспрямований
розвиток ДГ майбутніх учителів ІМ.
5. Як показало проведене дослідження, теоретичний матеріал,
що лежить в основі ППГ до формування в учнів іншомовної СДК,
недостатньо знайомий значній частині четвертокурсників (див. табл.
С.4). З цього можна зробити висновок про доцільність включення до
курсу підготовки ще одного лекційного заняття з метою повідомлення,
упорядкування й узагальнення відповідної інформації. У випадку
розподілу змісту спецкурсу на два модулі це заняття є вступним до
Модуля ІІ.
6. Нарешті, потреби, мотиви й інтереси, визначені як значимі для
становлення в майбутніх учителів ІМ готовності до розвитку в учнів
іншомовної СДК і недостатньо виражені в них (див. Додатки С.3 і С.6),
було вирішено стимулювати відповідними методами на лекційних і
практичних заняттях.
3. Складання рекомендацій щодо вибору, поєднання й чергування форм,
методів і засобів навчання у відповідності з цілями кожного етапу підготовки.
Для вивчення й вирішення цього питання було використано
теоретико-аналітичні матеріали, розглянуті у попередніх підрозділах
цього дослідження. І зокрема, ті з них, що були присвячені зумовленості
форм і методів навчання визначеними цілями, змістом і дидактичними
засадами підготовки. У цьому дослідженні було використано
класифікацію методів навчання, розроблену
Ю.К. Бабанським [312]. Відповідно до неї методи навчання
розподіляються на три групи за компонентами процесу навчання у
взаємозв’язку викладання й учіння. Серед них: а) організація і
здійснення процесу навчання; б) стимулювання і мотивація процесу
навчання; в) контроль і самоконтроль. За цією класифікацією можна
визначити методи підготовки майбутніх учителів ІМ до формування в
учнів іншомовної СДК, упровадження яких видається нам доцільним у
межах її етапів.
Перший орієнтувально-актуалізуючий етап підготовки
передбачає проведення мотиваційних, контролюючих,
інформаційно-ознайомлювальних і дослідницьких заходів. Згідно його
цілей і завдань можна запропонувати використання наступних методів
навчання:
І Методи стимулювання й мотивації процесу навчання.
Методи цієї групи розподіляються Ю.К. Бабанським на 2
підгрупи: на методи стимулювання обов’язку й відповідальності та методи
стимулювання інтересу до навчання. Відповідно до цієї класифікації
можна запропонувати низку методів, використання яких видається
доцільним (див. табл. 2.4).
124
Таблиця 2.4.
Методи стимулювання й мотивації першого етапу
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До матеріалів табл. 2.4 можна додати деякі коментарі.
1. Проведення підготовки студентів до формування в учнів
іншомовної СДК зумовлене чинними освітньо-нормативними
вимогами середньої школи, що мають задовільнятись учителями ІМ. А
тому на початку курсу навчання студенти мають ознайомитись з
відповідними документами і усвідомити значимість матеріалів, що
підлягають засвоєнню. До таких документів, в першу чергу, належить
Державний стандарт основної і старшої школи.
2. Ознайомлення студентів з критеріями оцінювання їх
навчальних досягнень передбачає пояснення їм того, що вони мають
оволодіти знаннями і вміннями формувати в учнів іншомовну СДК, а
методи, засоби і форми контролю викладені у табл. 2.5.
Таблиця 2.5.
Методи, терміни й засоби проведення контрольно-оцінних заходів у
процесі підготовки майбутніх учителів до формування іншомовної
СДК
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 3. Для створення ситуацій зацікавленості та пізнавальної
новизни на цьому етапі навчання можна запропонувати проблемні
запитання типу: “Як на вашу думку, чому люди погано навчаються? Що їм
перешкоджає?” або “Чи можна навчити людину гарно вчитися? Що для цього
потрібно зробити?” або “З якими труднощами навчального характеру ви
зтикалися за роки вивчення іноземної мови?” і т. д.. Робота може бути
організована, наприклад, у форматі мозкового штурму з фіксуванням і
подальшим розширенням відповідей.
Одержані дані матимуть також і практичну цінність. Адже
відповіді, наприклад, на перше запитання (“недостатність знань, умінь”,
“брак здібностей”, “відсутність бажання вчитись” тощо) можна далі
використовувати, щоб розкрити компетентнісну структуру іншомовної
СДК.
4. Серед термінів, про значення яких студентам можна
запропонувати здогадатися для створення ситуацій зацікавленості,
можна використати, наприклад, поняття “когнітивна стратегія”. Адже
слово “когнітивний” має бути знайомим студентам, а про значення
слова “стратегія” у педагогічному сенсі вони можуть спробувати
здогадатись.
5. Для сприяння пошуку студентами особистісних смислів у
засвоєнні матеріалів курсу підготовки перед ними можна поставити
запитання типу: “Чого ви особисто розраховуєте навчитись за час вивчення
курсу підготовки? На які питання ви сподіваєтесь одержати відповіді?” Ці
запитання студенти можуть навіть фіксувати письмово з метою
відповіді на них у кінці спецкурсу.
Описана мотиваційна частина цього етапу підготовки
проводиться методами розповіді (метою якої є ознайомлення студентів з
нормативними документами) та бесіди, про що йтиметься далі.
ІІ Методи контролю й самоконтролю (див. Таблицю 2.5).
Методи письмового контролю.
На цьому етапі проводиться вхідний контроль сформованості
знань і вмінь студентів з метою подальшого порівняння цих даних з
результатами вихідного контролю, який буде запроваджено по
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закінченні курсу. Засобом проведення цих обох контрольних заходів є
оцінні шкали № 1-6 (див. Додатки Е.1-Е.2), а також контрольні
завдання, розроблені в чотирьох варіантах за 100-бальною системою
оцінювання (див. Додаток И). Проте, зважаючи на більшу
інформативність даних, одержаних внаслідок застосування методу
моніторинга, вони є основним матеріалом для оцінки ефективності
розробленої технології навчання.
ІІІ Методи організації і здійснення підготовки (див. табл. 2.6).
1. За джерелом передачі і сприймання інформації. Ця група
представлена такими словесними методами як:
 а) розповідь, яка забезпечує можливості для поінформування
студентів про нормативні вимоги, що стосуються доцільності їх
підготовки, цілі й завдання курсу тощо;
б) бесіда, яка може починатись на кожному з двох лекційних
занять як вступна і трансформуватись в коротку евристичну [313:137]. В
першій викладач вирішує організаційні питання, а у другій –
налаштовує студентів на подальше сприймання матеріалу чи стимулює
їх розумову активність;
в) основний виклад теоретичного блоку курсу підготовки
реалізується лекційним методом з можливими елементами евристичної
бесіди.
Доцільним є застосування на цьому етапі навчання й наочних
методів. Специфіка предмета й етапу підготовки зумовлює
використання ілюстративного
методу навчання (зокрема, візуальної наочності) для пояснення
складних теоретичних матеріалів як, наприклад, структура стратегічної
компетенції. Такі схеми можуть створюватись викладачем і у
співробітництві зі студентами.
2. За логікою передачі і сприймання інформації.
На цьому етапі навчання можуть використовуватись як
індуктивні та аналітичні, так і дедуктивні й синтетичні методи
підготовки. Їх використання зумовлюється логікою викладу викладачем
матеріалів курсу. До їх прикладів належать такі:
а) індуктивні: визначення студентами поняття “стратегія
оволодіння іноземною мовою” після викладу матеріалів про її
різновиди;
б) дедуктивні: повідомлення студентам факту про значимість
використання стратегій для підвищення якості навчання / полегшення
його процесу – з подальшим заохоченням їх проілюструвати цей факт
на матеріалах кожної групи стратегій;
Таблиця 2.6.
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Методи організації і здійснення навчального процесу на
першому етапі підготовки студентів до формування в учнів
іншомовної СДК
Класифікація методів навчання за ступенем самостійності
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 в) аналітичні: спроба студентів самостійно визначити значення
окремих понять курсу, користуючись для цього аналізом термінів у
його назві;
г) синтетичні: ознайомлення студентів з вимогами декількох
нормативних документів, що стосуються формування в учнів
іншомовної СДК, та їх спроба сформулювати значення цього поняття.
3. За ступенем самостійності мислення студентів при засвоєнні знань
(див. табл. 2.6).
До них на першому етапі підготовки належать репродуктивні,
метою використання яких є сприяння оволодінню студентами
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понятійним апаратом курсу підготовки, що означає необхідність
запам’ятати і відтворити низку назв і визначень. А також
частково-пошукові з метою активізації навчальної діяльності студентів.
Як видно з табл. 2.6, специфіка першого етапу навчання не сприяє
використанню методів з більшим ступенем самостійності мислення
студентів (і зокрема, пошукових і дослідницьких).
Матеріали табл. 2.6 можна прокоментувати наступним чином:
а) репродуктивне використання студентами стратегій
запам’ятовування означає, що викладач у своїй лекції описує ці методи,
а потім заохочує студентів використовувати їх для запам’ятовування
лекційних матеріалів (див., наприклад, Додаток В.1);
б) метод використання незакінчених речень задіюється з метою
додаткового проговорювання студентами матеріалів курсу та для
покращення їх запам’ятовування. Для цього можна використовувати
такий формат речень:  “Ця група стратегій називається, як ми щойно
з’ясували ... (відповідь)” або “Як ми вже знаємо, поняття “компенсаторна
компетенція” означає ... (відповідь 1-2 студентів)”. Подібним чином
можна ставити студентам і запитання;
в) ведення студентами щоденника досягнень. Та його частина, що
заповнюється на першому етапі підготовки, являє собою
впорядкований конспект, уривок якого наведений у Додатку У.
Використання цього методу вимагає роздачі кожному студенту
відповідного бланку, який заповнюється у ході лекції під диктовку
викладача. На наступних етапах до цього щоденника може вноситись і
інформація про випробувані студентом форми й методи розвитку в
учнів і іншомовної СДК і ми називатимемо його Портфелем стратегій.
Модифікацією цього метода на першому етапі є складання
студентами глосарія термінів, зміст якого попередньо регламентується
викладачем. Проте, порівнюючи ці два варіанти, видається доцільним
надавати перевагу першому, оскільки він носить ознаки самозвіту
(“щоденник досягнень”) і символізує для студента одержання
навчальних успіхів, тоді як другий формат має нейтральну
забарвленість. Користь від застосування будь-якого з варіантів цього
методу полягає в наявності у кожного студента визначень усіх
ключових понять у їх правильному трактуванні;
г) що стосується вказаних частково-пошукових методів навчання,
то серед них можна запропонувати використання проблемних
запитань. Наприклад, до проблеми структури іншомовної СДК можна
підійти шляхом застосування прийому мозкового штурму до
запитання: “Які труднощі можуть виникати в суб’єкта вивчення іноземної
мови у процесі навчання?” Відповіді на це запитання кладуться в основу
створення класифікації груп стратегій іншомовної СДК;
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д) до інших методів вказаної групи може відноситись, зокрема,
завдання проілюструвати ту чи іншу групу стратегій власними
прикладами або зробити умовисновок щодо доцільності запровадження
тих чи інших груп стратегій для школярів певної вікової категорії.
Одержана інформація фіксується студентами і обговорюється на
подальших практичних заняттях.
4. За ступенем керування навчальною діяльністю. На даному етапі
підготовки навчальна робота проводиться переважно під керівництвом
викладача за виключенням контрольного завдання та
психодіагностичних досліджень, які проводяться студентами самостійно
у письмовому форматі.
Описані методи, і засоби підготовки було дещо уточнено в ході
формувального експерименту. Як виявилось, студентам важко одночасно
записувати запропонований обсяг теоретичного матеріалу в конспекти
/ щоденники досягнень і, наприклад, відповідати на запитання
викладача чи ілюструвати його виклад власними прикладами.
Вирішенням цієї проблеми послужило включення до змісту лекції
коротких проблемно-пошукових ситуації. Приклад такої ситуації
наведено в Додатку Ф.1. Ці ситуації сприймалися студентами з
гумором, апелювали до їх життєвого досвіду і вони охоче брали участь
у коротких спонтанних рольових іграх, мета яких полягала у вирішенні
відповідних проблем, викладених у ситуаціях. Запропоновані рішення
записувались студентами у конспекти як приклади до лекційних
матеріалів, після чого вся інформація про явище узагальнювалась.
Метою другого пошуково-рецептивного етапу підготовки є
формування в майбутніх учителів ІМ відповідного діяльнісного і
психолого-педагогічного досвіду, що складає основу їх готовності до
розвитку в учнів іншомовної СДК. Поставлена мета зумовлює й вибір
методів навчання.
І Методи стимулювання й мотивації процесу навчання (див.
табл. 2.7).
До матеріалів табл. 2.7 додамо лише деякі коментарі. Під
методом складання Портфеля стратегій студентів ми розуміємо
створення кожним студентом каталогу стратегій, що були випробувані
і вважаються студентом ефективними. Його складання можна
проводити із задіянням елементів інтерактивного навчання, про що
йтиметься далі.
ІІ Методи організації і здійснення процесу навчання (див.
табл. 2.8).
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На нашу думку, активізації діяльності студента і розвитку його
особистості у процесі підготовки сприяє така організація навчання, при
якій практична робота студентів над кожною темою курсу починається
не з рецепції готових матеріалів, а з вирішення тих чи інших
проблемних завдань. Тобто перевага в навчальному процесі віддається
активним методам підготовки, що, однак, не виключає й застосування
репродуктивних.
Таблиця 2.7
Методи стимулювання й мотивації другого етапу
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3. Пояснення студентам, що
засвоєння ними матеріалів
курсу підготовки дасть їм
можливість принести значну
користь своїм майбутнім учням
(на що четвертокурсники







запам’ятати вірш у значно
коротший термін).
а) репродуктивні, метою яких є формування здатності студентів
успішно відтворити навчальний матеріал (див, наприклад, Додаток
Ф.2.).
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Традиційна організації навчального процесу у межах
репродуктивних методів проводиться за такою схемою: І рівень –
первинне накопичення інформації, ІІ рівень – репродуктивна
діяльність, ІІІ рівень – корективна діяльність і ІV рівень – застосування
засвоєної інформації в нових умовах [239:82; 260:14-19].
Таблиця 2.8.
Методи організації і здійснення навчального процесу на другому
етапі підготовки студентів до формування в учнів іншомовної СДК
Класифікація методів навчання за ступенем самостійності






Укладання студентами Портфеля стратегій і Каталогу стратегій учнів
за матеріалами, запропонованими викладачем на лекційних і
практичних заняттях.
Застосування студентами стратегій запам’ятовування, запропонованих
викладачем для ефективного відтворення матеріалу.
Традиційна організація навчання від презентування матеріалу до
організації вправляння на етапі практики.
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Отже, організація навчання на пошуково-рецептивному етапі
підготовки передбачає застосування таких методів як:
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Ілюстрацією репродуктивного навчання, що може бути
використаним у процесі підготовки, є, наприклад, така:
 презентація викладачем попередньо заготовлених
стратегій навчання для вирішення тих чи інших проблемних ситуацій;
 вправляння студентів у використанні цих стратегій та
оцінка їх індивідуальної ефективності;
 перевірка викладачем правильності розуміння й
виконання студентами запропонованої послідовності дій;
 випробування стратегій для вирішення інших
подібних проблем;
 обговорення в групі одержаного досвіду й
узагальнення даних;
 контроль і оцінка викладачем навчальних досягнень
студентів.
Прикладом таких методів є складання студентами Каталогу
стратегій учнів, що розподіляються, відповідно, за віковими
особливостями школярів початкової, основної та старшої школи. Цей
каталог складається за матеріалами курсу підготовки і слугуватиме
пам’яткою для студента щодо формування в учнів іншомовної СДК в
подальшій професійній роботі. В свою чергу, організація більш
самостійного укладання студентами такого каталогу відноситься до
активних або інтерактивних методів навчання.
б) частково-пошукові методи підготовки спрямовані на
організацію роботи студентів над вирішенням окремих проблемних
завдань під керівництвом викладача (див., наприклад, Додаток Ф.3). До
таких методів відноситься, наприклад, складання студентами Портфеля
(портфоліо) стратегій. Його можна охарактеризувати як каталог
способів навчання, що були випробувані студентом до початку курсу
підготовки чи в її ході й визнані як ефективні. Для цього студентам
пропонується в кінці зошита залишити 8 вільних сторінок і на кожній
зверху написати назву однієї групи стратегій (наприклад, “Стратегії
запам’ятовування” або “Когнітивні стратегії” тощо). Вивчаючи
матеріали по кожній групі стратегій, студенти мають послідовно
вписувати до кожної сторінки короткі записи, що символізують для них
ті чи інші варіації стратегій. Для зацікавлення студентів вести
Портфель, можна на першому практичному занятті розподілити їх на
2-3 групи і оголосити конкурс на найбільшу кількість стратегій,
запропоновану групою. При цьому груповий фонд стратегій
складається зі змісту Портфелів кожного студента групи.
Група-переможець на останньому практичному занятті має бути
заохочена додатковими балами. Підрахунок кількості стратегій в
кожній групі може здійснюватись лідерами груп-суперниць. А
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відсутність у котрогось із студентів Портфеля стратегій може каратися
додатковим стягненням балів тощо.
Цей метод можна віднести до репродуктивних за умови, що
студенти записують лише ті стратегії, які вони взнали за час навчання.
В цій модифікації групова робота виключається.
До інших частково-пошукових методів належать і методи
ситуаційного навчання. Метою їх застосування є формування у студентів
початкового позитивного досвіду у вирішенні проблемних ситуацій, з
якими вони могли зустрічатись у навчанні чи які можуть виникнути в
процесі формування в учнів іншомовної СДК. Ці методи
диференціюються за ступенем формалізованості в оформленні
матеріалів і за залученням реального досвіду студентів. До їх різновидів
належить:
 використання проблемних навчальних ситуацій з реальної
практики студентів. Для застосування цього метода група студентів
розділяється на дві чи більше підгруп, кожна з яких має подати
викладачу напередодні запланованого практичного заняття опис
проблемної ситуації, пов’язаної з його темою. Ця ситуація повинна
ґрунтуватись на реальних подіях і нести в собі невирішену проблему
для більшості студентів підгрупи. Наприклад, при вивченні теми
“когнітивні стратегії” можна розглядати ситуації, що виникли через
нездатність студентів зрозуміти складний теоретичний матеріал чи
засвоїти певні навички й уміння. На занятті кожна підгрупа
намагається вирішити проблемне завдання іншої, а викладач виконує
фасилітативну функцію, тобто у випадку неспроможності студентів
вирішити проблему пропонує свої варіанти навчально-комунікативних
стратегій на вибір;
 кейс-метод дещо подібний до попереднього методому.
Проте він відрізняється тим, що на даному етапі його навчальні
матеріали готує викладач і в них можуть відображатися не тільки
реальні, але й вигадані події;
 моделювання навчальних труднощів студентів. Цей метод
реалізується засобами спонтанної рольової гри, яка передбачає
практичне вирішення студентами передбаченої викладачем
проблемної навчальної ситуації;
 іншим прикладом спонтанної рольової гри є метод
“Педрада”, який, фактично, є переспівом методу “круглий стіл”, але
адаптованого до матеріалів курсу. Студенти розподіляються на 3 групи:
студенти першої – грають ролі педагогів, що зібралися для
конструктивного обговорення шляхів вирішення тих чи інших
навчальних труднощів учнів певного класу (вони мають запропонувати
доцільну навчальну стратегію, а також форми, методи й засоби її
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запровадження); студенти другої – відіграють роль учнів цього класу, які
мають дати оцінку рішенню педагогів у форматі “стратегія спрацює /
не спрацює”; нарешті, студенти третьої групи мають дати оцінку
рішенню педагогів як батьки цих учнів у форматі “використання
стратегії учнями – це раціонально / нераціонально”. За рішенням
другої й третьої груп студентів перша група отримує оцінки викладача
за якість розв’язання проблемної ситуації;
 проведення студентами фрагментів урока з метою
формування досвіду практичного вирішення попередньо заданої
проблемної ситуації формування в учнів іншомовної СДК тощо;
 дискусія, організація якої може бути проведена на
матеріалах описаної викладачем проблеми чи ситуації з попереднім
визначенням дискусійних позицій груп-антагоністів. Метою роботи
кожної групи є знаходження аргументів на захист своєї позиції. Цілями
ж застосування методу – активізація навчальної роботи студентів і
глибше засвоєння ними матеріалів курсу. Проблемою для організації
дискусії може бути, наприклад, така: “Чи варто навчати учнів
початкової школи компенсаторних стратегій?” Одна з груп матиме
довести свою позицію, що – “так”, а друга –  “ні”;
в) пошукові, що передбачають самостійне активне чи
інтерактивне, аудиторне чи позааудиторне вирішення студентами
проблемних завдань, цілі й засоби яких попередньо визначаються
викладачем. До них можна віднести:
 кейс-метод, за умови, що його матеріали готуються
самими студентами;
 реферати з питань курсу підготовки, наприклад, щодо
вікових особливостей учнів кожної вікової категорії тощо.
г) дослідницькі, до яких належать: науково-дослідницькі роботи
(проекти). Якщо курс підготовки запроваджується незадовго до
шкільної практики четвертокурсників, останні можуть вивчати типові
стратегії тієї чи іншої групи, які застосовуються школярами різних
вікових категорій, досліджувати їх продуктивність, встановлювати
закономірності взаємозв’язку специфіки типових стратегій учня і його
успіхів у навчанні тощо.
ІІІ Методи контролю й самоконтролю.
Вибір цих методів залежить від об’єкту й мети контролю. Якщо
цим об’єктом є сформованість у студентів теоретичної готовності до
формування в учнів іншомовної СДК, то його методами можуть бути
такі, як:
а) письмова контрольна робота формату: “Наведіть приклади
стратегій, що характеризують (...) їх групу” або “Оберіть варіації
стратегій, які доцільно формувати в учнів (...) вікової категорії” або
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“Оберіть методи, засоби й форми роботи, доцільні для формування в
учнів (...) групи стратегій на (...) етапі навчання” тощо;
б) усне фронтальне опитування засобами застосування
контрольних запитань;
в) усне індивідуальне опитування декількох (2-3) студентів по черзі
“на доповнення”. Тут мається на увазі, що перед одним студентом з
обраної мікрогрупи ставиться проблемне завдання. Викладач
прослуховує його відповідь і просить всю групу оцінити її повноту і
правильність. В разі виявленої групою чи викладачем недосконалості
відповіді, наступному студенту пропонується доповнити чи уточнити
відповідь і т. д.. Якщо відповідь знову оцінюється як неповна, то студент
із групи, який виявив цю недосконалість, доповнює її. Остаточний
контроль правильності і повноти відповіді залишається за викладачем.
Проте у виконанні таких завдань проявляється і взаємоконтроль
студентами своїх навчальних досягнень;
г) самоконтроль рівня своїх знань. Студентам періодично (раз на
декілька занять) пропонується складати список питань, які вони
засвоїли недостатньо. У спеціально відведений для цього аудиторний
час (з розрахунку 10-15 хвилин) декілька студентів по черзі зачитують
їх, а група намагається дати відповідь. Наступного разу така можливість
надається іншим студентам і т. д.
Для контролю й оцінювання практичної готовності студентів до
формування в учнів іншомовної СДК застосовуються й методи
практичного контролю, серед яких:
а) підготовка студентами елементів уроку з формування в учнів
різного віку тих чи інших груп стратегій з подальшим оцінюванням
викладачем і студентською групою;
б) індивідуальна робота з картками. Студентам роздаються
відмінні картки, на яких написано: ім’я школяра, його вік (або клас),
провідний аналізатор та, можливо, інша інформація про його
індивідуальні особливості, а також навчальне завдання, що виявилось
для школяра занадто важким, тоді як більшість його однокласників
змогли його виконати.
Розглянуті вище методи навчання запроваджуються згідно
оперативних цілей занять, з урахуванням доцільності їх варіювання, а
також з огляду на необхідність чергування активних / інтерактивних,
активних / репродуктивних методів за принципом поступового
підвищення складності завдань і зменшення керованості роботи з боку
викладача.
Нарешті, на третьому рефлексивно-кумулятивному етапі
підготовки здійснюється оцінка / самооцінка набутого рівня готовності
майбуніх учителів до формування в учнів іншомовної СДК.
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Проводиться узагальнення знань і досвіду, одержаних у процесі курсу
підготовки. До його завдань належать:
1. Усвідомлення студентами механізмів, що зумовлюють
ефективність тих чи інших стратегій навчання для особистостей різних
індивідуально-типологічних груп. Виявлення кожним студентом
причин індивідуальної неефективності й відмова від таких способів дій,
що перешкоджають досягненню ними успіхів у
навчально-комунікативній діяльності. Перенос набутих знань, вмінь та
навичок в нові умови діяльності, що сприяє їх поглибленню й
закріпленню. Самооцінка студентами рівня одержаної підготовки та
виявлення його відповідності їх очікуванням. З’ясування причин
виникнення та шляхів поліпшення незадовільних результатів (у разі їх
наявності).
 2. Усвідомлення студентами специфіки взаємозалежності
вікових особливостей людини і стратегій, які вона може
використовувати. Усвідомлення дидактичних засад, що скеровують
навчальний процес під час формування в учнів СДК. Узагальнення
знань і досвіду щодо методів, форм і засобів розвитку в учнів
іншомовної СДК.
Завдання й цілі рефлексивно-кумулятивного етапу реалізуються
переважно в самостійній роботі студентів, яка додається як домашнє
завдання до кожного з практичних занять, та у підсумковому занятті.
Специфіка цього етапу підготовки зумовлює мінімальне використання
методів стимулювання й мотивації, а також організації навчального
процесу. Проте серед останніх методів нам видається доцільним
проведення зі студентами заключної бесіди, в якій проводиться
уточнення окремих незрозумілих питань курсу та остаточне
узагальнення його матеріалів. Що стосується методів і засобів контролю
навчальних досягнень студентів, то вони викладені у табл. 2.5.
4. Розробка тексту й необхідних роздаткових матеріалів спецкурсу.
Зважаючи на викладені вище уточнення до теоретичної моделі
процесу підготовки майбутніх учителів ІМ до формування в учнів
іншомовної СДК та обрані методи, форми і засоби її реалізації, було
розроблено матеріали технології навчання, що дозволило перейти до
наступного етапу дослідницької роботи.
Метою проведення другого (експериментального) етапу
формувального експерименту була перевірка ефективності
розробленої технології підготовки майбутніх учителів ІМ до
формування в учнів іншомовної СДК. Як вже було зазначено,
експеримент було проведено на базі інститутів іноземної філології
Житомирського державного університету ім. Івана Франка та
Національного педагогічного університету імені М.П. Драгоманова, а
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також педагогічного факультету Ізмаїльського державного
гуманітарного університету. До цього експерименту було залучено
загалом 187 майбутніх учителів ІМ, серед яких – 50 третьокурсників та
137 четвертокурсників.
Згідно з метою експерименту до нього було висунуто такі
завдання:
а) визначення контрольних та експериментальних груп
студентів;
б) проведення вхідного контролю серед студентів кожної групи
та аналіз одержаних результатів;
в) запровадження розробленого спецкурсу в експериментальних
групах студентів та його окремих матеріалів у контрольних групах;
г) проведення вихідного контролю навчальних досягнень
студентів експериментальних і контрольних груп по закінченні курсу
підготовки, аналіз та інтерпретація одержаних результатів;
д) перевірка достовірності результатів експерименту методами
математичної статистики.
Відповідно до першого завдання формувального експерименту,
було складено експериментальні групи, до яких увійшло 95 студентів
(23 студенти ІІІ курсу і 72 студенти IV курсу), та контрольні групи, що
налічували 92 особи (27 студентів ІІІ курсу та 65 студентів IV курсу)
(див. табл. М1).
Згідно з другим завданням, у всіх групах було проведено
доекспериментальний контрольний зріз. Як вже було зазначено, в ЖДУ
ім. Івана Франка даними цього зрізу вважались результати проведеного
моніторингу (див. табл. 2.9). А в ІДГУ та НПУ ім. М.П. Драгоманова
контроль здійснювався засобами контрольних завдань (див. Додаток
И.1-И.4).
Після проведення курсу підготовки студентів було здійснено
повторний контроль рівня їх готовності до формування в учнів
іншомовної СДК ідентичними засобами. За результатами
доекспериментального й післяекспериментального зрізів, проведених у
ЖДУ ім. Івана Франка, було складено табл. 2.9. Для вирахування
наведених у ній даних, було проаналізовано результати проведеного
моніторингу і розраховано відносні частоти рівня готовності кожного
студента за кожною оцінною шкалою. З цих даних було розраховано
середньозважені окремо для контрольних і експериментальних груп
(див. 3-я і 4-а колонка табл. 2.9). Після цього за даними
середньозважених відносних частот 6-ти шкал було вираховано
середньозважені показники загального рівня готовності студентів до
формування в учнів іншомовної СДК в експериментальних і
контрольних групах (див. останній рядок 3-ї та 4-ї колонки табл. 2.9).
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Зрушення, що відбулися в експериментальних і в контрольних групах в
результаті проведеного експерименту, унаочнено на Рис. 2.3.
Таблиця 2.9
Порівняння даних доекспериментального і
післяекспериментального зрізів готовності студентів ІV курсу ЖДУ















ЕГ КГ ЕГ КГ
1 Теоретичний блок
діяльнісної готовності
0,6 0,59 0,93 0,65
2 Практичний блок
діяльнісної готовності
0,78 0,8 0,94 0,82
3 Внутрішньоос. блок
діяльнісної готовності
0,71 0,72 0,91 0,75
4 Теоретичний блок
психол.-пед. готовності
0,66 0,64 0,89 0,68
5 Практичний блок
психол.-пед. готовності
0,58 0,61 0,88 0,63
6 Внутрішньоос. блок
психол.-пед. готовності
0,71 0,71 0, 9 0,74
Середньозважені показники: 0,67 0,68 0,91 0,71
Як видно з Рис. 2.3, всі показники самооцінки студентами
експериментальної групи своєї готовності до формування в учнів
іншомовної СДК знаходяться в зоні достатнього рівня. Водночас, жоден
з показників готовності контрольної групи не є достатнім. Це
підтверджує доцільність підготовки майбутніх учителів ІМ шляхом
запровадження розробленої технології навчання.
Проте, враховуючи той факт, що дані моніторингу, викладені в
табл. 2.9, були одержані внаслідок самооцінки студентами рівнів своєї
готовності, їх достовірність і надійність не перевірялась методами
математичної статистики. До результатів моніторингу було застосовано
якісний аналіз даних – експертні оцінки 6 викладачів інституту
іноземної філології ЖДУ ім. Івана Франка. Одержані оцінки показали
позитивну здатність оцінних шкал вимірювати рівні готовності
майбутнього вчителя до формування в учнів іншомовної СДК.
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Рис. 2.3. Результати проведення формувального експерименту,
одержані в ході моніторингу
Примітки:
ЕГ – експериментальні групи
ТДГ – теоретична діяльнісна готовність
ПДГ – практична діяльнісна готовність
ВДГ – внутрішньоособистісна діяльнісна
готовність
КГ – контрольні групи
ТППГ – теор. психолого-пед. готовність
ПППГ – практ. психол.-пед. готовність
ВППГ – внутрішньоособистісна
психолого-педагогічна готовність
З іншого боку, здатність розроблених оцінних шкал виміряти
рівні відповідної готовності четвертокурсників (в нашому випадку –
інституту іноземної філології ЖДУ ім. Івана Франка) була перевірена
шляхом порівняння результатів їх застосування з результатами
виконання студентами 4-го курсу (інституту іноземної філології
Національного педагогічного університета ім. М.П. Драгоманова)
контрольних завдань. Можливість такого порівняння зумовлювалась
гомогенністю вибірки, до якої належать студенти двох ВНЗ, і яка
виявляється в тому, що:
1. Досліджувані з обох ВНЗ є четвертокурсниками інститутів
іноземної філології (педагогічних спеціальностей).
2. Навчання в цих ВНЗ організовується згідно вимог
стандартизованих освітньо-нормативних документів, що стосуються
вищої мовної педагогічної освіти в Україні.
3. На момент ІІ-го семестру навчання на ІV курсі інституту
іноземної філології “доекспериментальні” знання і вміння студентів,
які можна оцінити як значимі для їх  підготовки до формування в учнів
іншомовної СДК, є приблизно однаковими. Ця інформація була
одержана внаслідок опитування викладачів кафедр інституту іноземної
філології НПУ ім. М.П. Драгоманова та ЖДУ ім. Івана Франка.
Основою для опитування послужили дані табл. Ж.3.1 (див. Додаток Ж).
Для аналізу й обробки результатів контрольних зрізів,
проведених серед студентів НПУ ім. М.П. Драгоманова та ІДГУ, було
використано рекомендації щодо оцінювання контрольних даних,
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складені й наведені в Додатку И.5. Процедура оцінювання
передбачала:
1.  Прочитання відповідей студента на всі запитання 1-го
контрольного завдання.
2. Оцінювання ступеня правильності й повноти відповідей (за їх
наявністю).
3. Порівняння оцінок з матеріалами Додатка И.5.
4. Виставлення балів за кожну відповідь.
5. Сумування балів за всі відповіді 1-го завдання і перехід до
наступного.
Результати двох зрізів у кожній контрольній та
експериментальній групі розраховувались за формулою (2.3) [314] і
впорядковувались (як у табл. 2.10).
К = рΣ  Іа  .  100%,
         n • Іо
(2.3)
      де К – коефіцієнт засвоєння навчальної інформації; Іо – число
можливих балів за виконання завдання; n – загальна кількість студентів;
Іа – число набраних балів одним студентом.
Як видно з табл. 2.10, у її першу колонку внесено номери
контрольних завдань, яких було 7 (див. Додаток И). У другій колонці
відзначено кількість студентів групи, у третій – максимальне число
балів, які можна набрати за відповідь на запитання, помножене на
кількість студентів.
Таблиця 2.10.
Приклад інтерпретації результатів контрольних зрізів




n n • Іо









1 23 644 230 529 35,7 % 82,1 %
2 23 92 37 81 40,2 % 88 %
3 23 437 151 315 34,6 % 72,1 %
4 23 437 149 321 34,1 % 73,5 %
5 23 437 158 348 36,2 % 79,6 %
6 23 46 24 38 52,2 % 82,6 %
7 23 207 92 150 44,4 % 72,5 %
Середньозважені коефіцієнта К % 39,6 % 78,6 %
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В четвертій колонці наведено суму балів, набраних студентами
групи за виконання завдання у ході передекспериментального зрізу. У
п’ятій – розраховано цей показник за даними післяекспериментального
зрізу. Нарешті, в двох останніх колонках наведено показники
коефіцієнта засвоєння студентами знань, виявлені у двох відповідних
зрізах і розраховані за формулою (2.3).
В останньому рядку табл. 2.10 подано середньозважені (середні
числа) цього коефіцієнта, розраховані з показників кожного завдання.
За результатами розрахунків коефіцієнтів засвоєння знань у
кожній контрольній та експериментальній групі студентів було
складено табл. 2.11.
Таблиця 2.11
Результати формувального експерименту, одержані
























КГ 23 328,6 127,8 146,2 0,39 0,45
ЕГ 24 342,9 135,8 269,5 0,4 0,79
ІДГУ
КГ 27 385,7 147,7 167,8 0,38 0,44
ЕГ 23 328,6 121,9 255,7 0,37 0,78
Примітки:
______
n • Іо – середньозважені n • Іо за виконання студентами групи всіх завдань;
_______
Σ  Іа – середньозважені Σ Іа виконання групою 7-ми контрольних завдань;
 __
 К – середньозважені відносних частот коефіцієнтів засвоєння знань.
Як видно з табл. 2.11, показники результатів
післяекспериментального зрізу в експериментальних групах становлять
~ 0.78 і 0,79, що становить верхню межу достатнього рівня навчальних
досягнень студентів. В контрольних ці показники, відповідно, ~  0,45 і
0,44. Різниця складає в обох випад-ках ~ 0.34.
За одержаними результатами можна зробити висновок про
ефективність розробленої технології підготовки майбутнього вчителя
ІМ до формування в учнів іншомовної СДК.
Порівнюючи дані постекспериментального моніторинга (ІV курс
ЖДУ ім. Івана Франка) і підсумкової контрольної роботи (ІІІ курс ІДГУ
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і ІV курс НПУ ім. М.П. Драгоманова), можна зробити деякі висновки
щодо вимірювальної специфіки кожного оцінного засобу.
Рис. 2.4 Результати проведення підсумкової контрольної роботи в
експериментальних і контрольних групах
Таблиця 2.12
Контрольно-оцінна специфіка контрольних завдань для
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Описані оцінні шкали № 1-6 (див. Додаток Е) показують
результати самооцінки студентами рівнів своєї готовності до
формування в учнів іншомовної СДК (див. табл. 2.9), яка виявляється,
як правило, дещо завищеною. На це вказує порівняння цих результатів
з підсумками контрольних робіт (див. табл. 2.11). Проте така
неадекватність самооцінки студентів компенсується встановленим
високим цензом для кожного рівня готовності, що дозволяє більш
вірогідно оцінювати результати моніторинга. Застосування оцінних
шкал № 3 і 6 (навідміну від контрольних завдань) дозволяє скласти
уявлення про специфіку мотиваційної сфери студента, діагностувати її
недоліки та виявити динаміку розвитку при повторному їх
використанні.
Контрольні ж завдання (див. Додаток И) за своїм форматом
призначені переважно для виявлення теоретичної готовності студентів
до формування в учнів іншомовної СДК, хоча вони опосередковано
виявляють і практичну (див. табл. 2.12). 
Проте, звичайно, у використанні контрольних завдань
виявляється більша об’єктивність показників сформованості в
майбутніх учителів готовності до розвитку в учнів іншомовної СДК.
Висновки до другого розділу
Проведена експериментально-дослідницька робота дозволила
зробити такі висновки:
1. Обізнаність учителів іноземних мов середньоосвітніх закладів
із питаннями, що стосуються поняття “стратегічна компетенція” є
недостатньою, про що свідчать результати проведеного анкетування
(56,3% вчителів не впевнені у її значенні, а 12,5% не розуміють цього
поняття).
2. Як виявило анкетування, учителі іноземної мови вважають, що
в їхній самоосвітній діяльності та в навчальній діяльності їх учнів
найбільш значимими є стратегії, потрібні для вирішення проблем,
пов’язаних з необхідністю планувати й організовувати свою діяльність
(метакогнітивні), а також здійснювати іншомовну комунікативну
взаємодію в умовах негативного емоційного стану
(соціально-афективні). Найменш значимими ними вважаються
афективні стратегії, що сприяють виробленню позитивного ставлення
до процесу самовдосконалення в іноземній мові та власної успішності.
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Середня оцінка вчителями значимості іншомовної стратегічної
(діяльнісної) компетенції становить 0, 77.
3. Рівень психолого-педагогічної готовності вчителів іноземної
мови до формування в учнів стратегічної компетенції виявився
недостатнім, оскільки лише 7% опитаних змогли навести приклади
відповідних форм чи методів навчання. Проведення моніторингових
досліджень вказало на початковий рівень сформованості в них
теоретичного блоку психолого-педагогічної готовності та середній
рівень практичної і внутрішньоособистісної.
4. Було з’ясовано, що підготовка студентів до формування в учнів
іншомовної стратегічної (діяльнісної) компетенції має проводитись із
урахуванням низки дидактичних засад (підходів і принципів), що
визначають доцільні педагогічні умови, етапи, форми й методи
здійснення навчального процесу. Серед цих педагогічних умов –
адекватне педагогічне забезпечення підготовки, впровадження
кредитно-модульної технології навчання та системне проведення
психодіагностичних досліджень. Етапами підготовки є:
орієнтувально-актуалізуючий, пошуково-рецептивний і
рефлексивно-кумулятивний.
5. Як показало дослідження, запровадження навчальної
технології підготовки майбутніх учителів до формування в учнів
іншомовної стратегічної (діяльнісної) компетенції доцільно
здійснювати на IV курсі, що дозволяє повніше врахувати міжпредметні
зв’язки та інші чинники, які зумовлюють спрощення розробленої
навчальної технології.
6. Здатність розроблених оцінних шкал виявляти рівні готовності
майбутніх учителів до формування в учнів іншомовної стратегічної
(діяльнісної) компетенції схарактеризована експертами як позитивна.
7. Ефективність розробленої технології підготовки майбутнього
вчителя ІМ до формування в учнів іншомовної стратегічної
(діяльнісної) компетенції доведена засобами контрольних завдань /
методами математичної статистики.




У монографії наведено теоретичне узагальнення і розв’язання
проблеми підготовки майбутніх учителів іноземної мови до
формування в учнів іншомовної стратегічної компетенції. Основні
положення праці акумулюються в таких висновках:
1. Аналіз вітчизняних і зарубіжних наукових праць, а також
освітньо-нормативної документації виявив існуючий дуалізм у
трактуванні поняття “стратегічна компетенція”, основні напрями
розуміння якої можна охарактеризувати як “компенсаторний” і
“діяльнісний”. Було встановлено, що вимоги чинної нормативної бази
середньої освіти зорієнтовані на друге розуміння. Виявилось також, що
у чинній нормативній базі вищої мовної педагогічної освіти не
передбачено підготовки майбутнього вчителя ІМ до формування в
учнів іншомовної СДК, що створює суттєву перешкоду на шляху
реалізації середньоосвітніх вимог.
Науково-педагогічні розвідки вітчизняних і зарубіжних вчених,
проведені останніми роками, окреслили шляхи вирішення окремих
теоретичних і практичних питань підготовки майбутнього вчителя
іноземної мови до розвитку в учнів іншомовної стратегічної
(діяльнісної) компетенції. Проте недостатньо розробленими
залишаються зміст і структура іншомовної стратегічної (діяльнісної)
компетенції суб’єкта вивчення іноземної мови, готовності вчителя
іноземної мови до її формування в учнів середнього закладу освіти; не
визначені критерії, показники й рівні оцінювання означеної готовності;
не розроблено технології підготовки майбутнього вчителя іноземної
мови до формування в учнів іншомовної стратегічної (діяльнісної)
компетенції та низка інших споріднених проблем.
2. Проведені теоретико-аналітичні дослідження дозволили
визначити стратегічну (діяльнісну) компетенцію як здатність суб’єкта
вивчення іноземної мови самостійно і правильно формулювати та
ефективно вирішувати навчально-комунікативні проблеми, що
виникають у нього в процесі її вивчення, усвідомлюються як труднощі
у виконанні того чи іншого навчально-комунікативного завдання та
можуть бути подолані шляхом застосування певного раціонального
способу або способів дій (прийомів і стратегій), внаслідок чого
спостерігається його особистісний розвиток (який закладався в
навчальному завданні). Було з’ясовано, що стратегічна (діяльнісна)
компетенція належить до загальнопредметних в компетентнісній
ієрархії вітчизняної освіти, оскільки підлягає формуванню у циклі
мовних дисциплін. Її структура являє собою інтегративне поєднання:
навчальної, стратегічної (компенсаторної) і соціальної компетенцій,
кожна з яких реалізується у групі чи групах стратегій вивчення
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іноземної мови. Стратегія у складі іншомовної стратегічної (діяльнісної)
компетенції характеризується як цілеспрямована лінія поведінки
суб’єкта вивчення іноземної мови, зорієнтована на самостійне,
раціональне та індивідуально ефективне вирішення ним тієї чи іншої
навчально-комунікативної проблеми. Вона містить два основних
компоненти: орієнтовну основу дій та самі дії для реалізації поставленої
мети. Напрям розгортання стратегії коригується суб’єктом учіння
відповідно до змін, що відбуваються з проблемною ситуацією. Стратегії
іншомовної стратегічної (діяльнісної) компетенції розподіляються на:
прямі (стратегії запам’ятовування, когнітивні, компенсаторні та
стратегії досягнення) й непрямі (метакогнітивні, соціальні, афективні
та соціально-афективні) залежно від міри залучення до них мови, що
вивчається.
3. Було розроблено структуру іншомовної стратегічної
(діяльнісної) компетенції учня, яка містить: мотиваційно-аксіологічний
(мотиви, потреби, інтереси й установки), когнітивно-операційний
(знання, вміння, навички і досвід), стратегічний (прийоми і стратегії) та
особистісний блоки (вікові особливості, здібності, когнітивні й
навчальний стиль).
4. Готовність майбутнього вчителя до формування в учнів
іншомовної стратегічної (діяльнісної) компетенції було сформульовано
як цілісне внутрішнє особистісне утворення випускника педагогічного
ВНЗ, центральним ядром якого є освоєні цінності вчительської
професії, яке ґрунтується на знаннях, уміннях, навичках, способах
діяльності, набутому досвіді та особистісних якостях. Було визначено,
що вона складається з двох основних компонентів: діяльнісного і
психолого-педагогічного. Діяльнісна готовність розуміється як
володіння студентом іншомовною стратегічною (діяльнісною)
компетенцією на рівні, достатньому для формування її в учнів
середньої школи. А психолого-педагогічна – як здатність ефективно
спланувати, організувати, оцінити і проконтролювати процес
комплексного оволодіння школярами усіх вікових груп іншомовною
стратегічною (діяльнісною) компетенцією. Для систематизації й
формалізації складових діяльнісної і психолого-педагогічної готовності
майбутнього вчителя ІМ до формування в учнів іншомовної
стратегічної (діяльнісної) компетенції їх було умовно розподілено на 3
компоненти: теоретичний, практичний і внутрішньоособистісний. До
складу теоретичного компоненту діяльнісної готовності майбутнього
вчителя було внесено: володіння понятійним апаратом іншомовної
стратегічної (діяльнісної) компетенції, систематизованими знаннями
про способи ефективного виконання навчально-комунікативних
завдань у вивченні ІМ та аутопсихологічними уявленнями, до
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практичного – вміння та навички, необхідні для застосування прийомів
і стратегій; досвід навчання й спілкування, а також вироблені
когнітивні й навчальний стилі, а внутрішньоособистісний – розглядався
як поєднання ціннісних орієнтацій: мотивів, потреб, інтересів і
установок, а також особистісних особливостей студентів: їх якостей і
здібностей.
Психолого-педагогічна готовність же реалізується в наявності у
майбутнього вчителя: психологічних знань: про вікові, індивідуальні,
групові та інші особливості учнів; дидактичних знань: про теоретичні
засади формування стратегічної (діяльнісної) компетенції; методичних
знань: а саме – методів, прийомів, форм та засобів навчання;
технологічних знань: технології формування стратегічної (діяльнісної)
компетенції і науково-дослідницьких знань: методів психодіагностики
й моніторингу (тобто теоретичної готовності); гностичних,
конструктивно-проектувальних, навчально-практичних,
організаторських, виховних і розвивальних умінь (вони складають його
практичну готовність); професійно значимих ціннісних орієнтацій та
особистісних якостей (тобто внутрішньоособистісної готовності). Було
обґрунтовано показники (теоретичний, практичний і
внутрішньоособистісний), критерії оцінювання та рівні готовності
майбутніх учителів до формування в учнів іншомовної стратегічної
(діяльнісної) компетенції. Основним критерієм було обрано
сформованість у майбутнього вчителя практичного компоненту
психолого-педагогічної готовності; а рівнями готовності – початковий
(орієнтувальний), середній (пошуково-рецептивний) і достатній
(адаптивний). Для оцінювання рівня готовності майбутніх учителів до
формування в учнів іншомовної стратегічної (діяльнісної) компетенції
було розроблено шкали, оцінна здатність яких була підтверджена
методом експертних оцінок.
5. Спираючись на розроблені концептуальні засади було
складено теоретичну модель та технологію підготовки студентів до
формування в учнів іншомовної стратегічної (діяльнісної) компетенції.
Було обґрунтовано дидактичні засади (підходи і принципи), які
визначають доцільні педагогічні умови, етапи, форми й методи
здійснення навчального процесу. Серед цих педагогічних умов –
адекватне педагогічне забезпечення підготовки, впровадження
кредитно-модульної технології навчання та системне проведення
психодіагностичних досліджень. Етапами підготовки було визначено:
орієнтувально-актуалізуючий, пошуково-рецептивний і
рефлексивно-кумулятивний. У ході експериментальної роботи було
виявлено, що: рівень теоретичної і практичної готовності працюючих
учителів ІМ до формування в учнів іншомовної стратегічної
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(діяльнісної) компетенції є недостатнім, що вказує на відсутність її
стихійного розвитку у післядипломній самоосвіті та на необхідність
цілеспрямованої підготовки студентів до реалізації цієї
освітньо-нормативної вимоги. Ефективність розробленої технології
підготовки майбутнього вчителя ІМ до формування в учнів іншомовної
стратегічної (діяльнісної) компетенції було доведено засобами
контрольних завдань / методами математичної статистики. За
одержаними розрахунками коефіцієнт засвоєння студентами знань
складає в середньому 78,5%, що доводить ефективність розробленої
технології навчання.
Враховуючи результати проведеного дослідження, було
підготовлено рекомендації щодо вибору оптимальних форм і методів
підготовки майбутніх учителів до формування в учнів іншомовної
стратегічної (діяльнісної) компетенції. Експериментальна робота дала
можливість визначити і механізми вибору року навчання у кожному
окремому ВЗН, оптимального для запровадження курсу підготовки
студентів до формування іншомовної стратегічної (діяльнісної)
компетенції в учнів середньої школи (моніторингове дослідження).
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